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INTRODUCCIÓN
La crisis de la educación ha llegado a constituir, en los últimos de-
cenios, un lugar común en los medios de opinión pública. Entre los profe-
sores se admite pacíficamente que ya no sabemos qué hacer para educar a
los jóvenes. Las leyes y los planes educativos se suceden a ritmo vertigino-
so. Los políticos y teóricos sociales destacan siempre la necesidad de la
educación para resolver los problemas que acucian a la sociedad. Para
ellos la escuela parece la panacea.
Pero los actores educativos no confían en ese interés, pues lo que se
encuentran es una violencia escolar en aumento, un fracaso educativo cre-
ciente, el desinterés del resto de la sociedad por su tarea, a la vez que se
dice que es lo más importante para todos, y la desincentivación profesional
que la burocracia funcional provoca.
Está claro que vivimos en periodo de cambio acelerado, al que se
une la impaciencia por ajustar las novedades a los deseos ciudadanos. Así
los ideólogos sostienen con gran seguridad que los diferentes problemas
sociales se resuelven con más y mejor educación, e inventan continuamen-
te campos nuevos donde ejercitar el difícil arte educativo: educación en
valores, educación para la ciudadanía, educación ambiental, educación se-
xual, educación ambiental, etc. A continuación se elaboran planes de estu-
dio, se redactan libros de texto, se forma al profesorado para que imparta
esa materia... Y sin solución de continuidad, lo que preocupaba inmensa-
mente el mes pasado deja de repente de tener interés.
Se da, por tanto, una inflación educativa a la vez que se desprecia
prácticamente la tarea del educador. De esta manera, resulta patente la de-
sorientación general de la acción educativa. Parece que nadie se detiene a
pensar en qué consiste educar, en qué cosas merece la pena formar, ni en la
dignidad y los límites de la tarea profesional del educador.
Este trabajo de investigación nace de la confluencia en el autor de
dos experiencias profesionales. Por un lado, la experiencia educativa como
profesor de filosofía; por otro, la experiencia directiva, en tareas de gobier-
no en el mismo centro educativo, tarea que comportaba una constante rela-
ción con organismos institucionales. Se trata de experiencias a las que ha
dedicado casi veinte años, y que han suscitado una preocupación funda-
mental: ¿disponen los educadores de principios básicos sobre los que
orientar su tarea educativa?
Esta pregunta surge de modo natural cuando se contempla detenida-
mente el panorama educativo desde una distancia suficiente. Entonces se
advierte la existencia de una profunda desorientación en muchos profesio-
nales, y una falta de seguridad en la mayoría. Por estas razones, se percibe
la necesidad de arrojar luz sobre una situación que cada día va haciéndose
más oscura y complicada. «El saber pedagógico ha crecido como nunca lo
hizo antiguamente. Sin embargo, dicho desarrollo ha estado dominado por
la dominante racionalidad tecnológica o instrumental, que deja sin contes-
tar las cuestiones esenciales que se dirimen en la educación»1.
Además, no es raro encontrarse con profesores que, poco a poco,
van perdiendo la ilusión profesional de los comienzos y se van desaniman-
do por lo que tienen que ver todos los días en las aulas; y esta situación se
da, precisamente, entre los mejores profesores. «La desilusión no sólo cun-
de en el ámbito nacional, sino que se extiende al ámbito global de la edu-
cación occidental»2
Hay que tener en cuenta que muchos, que dedican sus mejores es-
fuerzos a la enseñanza, ven que su trabajo no alcanza a satisfacer las de-
mandas que los jóvenes presentan, pues la comunidad social en la que vi-
ven puede más que la educación que reciben de sus padres y maestros.
«Hay conciencia de esta situación, y se han presentado numerosas,
variadas y elaboradas propuestas de solución. Lo malo es que, en conjunto,
resultan redundantes: son tan abundantes las respuestas como copiosos los
recursos materiales y técnicos disponibles... pero tampoco consiguen ali-
viar el desaliento; al contrario: incluso se diría que lo acendran»3. Podía-
mos seguir en esta línea, pero la problemática es bastante conocida.
De este modo se aprecia que el problema no es principalmente es-
tructural, ni de medios, ni de organización, sino que la cuestión clave es
la noción que los educadores tienen del ser humano, es decir, se trata de
un problema netamente antropológico. Para que el profesor actúe hace
falta que sepa qué es lo que tiene entre sus manos, o mejor dicho, a quién
tiene como sujeto educativo y en consecuencia, aprecie y valore a esa per-
sona.
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La solución definitiva no se encontrará en este trabajo, pero sí que
estas páginas pretenden contribuir, en lo que puedan, a ofrecer las claves
para una comprensión más completa y realista del ser humano. Se intenta-
rá buscar una formulación antropológica capaz de dar un fundamento an-
tropológico suficiente a la educación. Pero ¿dónde encontrar un plantea-
miento antropológico lo suficientemente riguroso y profundo, a la altura de
la actual situación en la que nos encontramos? Y aquí es donde aparece el
profesor Leonardo Polo. Su pensamiento se ha extendido a partir de sus
clases y conferencias, y en los últimos años también a través de sus escri-
tos en el mundo filosófico4.
A lo largo de los últimos decenios, muchos hemos tenido la oportu-
nidad de asistir a sus clases, sobre todo de teoría del conocimiento, y he-
mos podido escucharle en su curso de ética. Cuando se escucha a Polo re-
correr la historia de la filosofía, abordar los temas más importantes, de
frente y sin prejuicios, se descubre la presencia, como mínimo, de un pen-
samiento sumamente vigoroso.
En mayo del 2003, salió a la luz el tomo II de Antropología trascen-
dental, que viene a completar lo que en el tomo I ya se había iniciado: la
propuesta de una antropología trascendental, nueva en algunos aspectos,
pero no alejada de la tradición filosófica y profundamente conocedora de
la filosofía moderna y contemporánea. El profesor Polo hace una propues-
ta que no pretende ser original, aunque a veces lo sea. En ocasiones, esta
propuesta ha sido mal entendida por unos o no ha sido compartida por otros.
Quizá, una de las mayores dificultades en las que se encuentra el pensa-
miento poliano es la gran complejidad que presentan sus escritos para ser
bien entendidos. Uno de los propósitos de este trabajo es contribuir a dis-
minuir las dificultades para que sea mejor entendida su propuesta antropo-
lógica.
También este trabajo pretende mostrar, cómo la propuesta antropo-
lógica de Polo tiene unas consecuencias en el modo de educar, que son
adecuadas y atractivas para los educadores que conocen de cerca los pro-
blemas; de esta forma se podrá comprobar que su antropología es corrobo-
rada por la visión educativa. De este modo, la puesta en práctica, en la ta-
rea educativa, de las conclusiones de la antropología trascendental de Polo
puede suponer su validación.
De ahí que la presente tesis doctoral se inicie identificando los prin-
cipios antropológicos sobre los que se ha de sustentar la tarea educativa,
para más tarde continuar, con el saber educativo y la tarea educativa. Hay
que tener en cuenta que al educador no sólo le interesan los grandes princi-
pios –por otro lado fundamentales–, sino cómo orientar la acción de forma
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4. A ello ha contribuido también Studia poliana y el sitio que la redacción de la re-
vista mantiene en la red (http:// www. leonardopolo.net).
adecuada para que sea eficaz. Se trata de que no nos ocurra lo que cuenta J.
Dewey como un hecho real: «en la fiesta de fin de curso, un grupo de
alumnos recogió el premio anual por un brillante trabajo académico en
educación cívica; al terminar la fiesta, lo celebraron rompiendo a pedradas
las farolas que iluminan el campus»5.
Se pretende, con este trabajo, ordenar las ideas principales de la an-
tropología trascendental, mostrando a la vez su vinculación con el queha-
cer educativo. La filosofía poliana es poco conocida y parece conveniente
dibujar un mapa para saber en todo momento dónde se está. Éste es otro de
los objetivos de este estudio. Por eso no faltarán esquemas y cuadros que
permitan siempre atisbar el camino que se recorre o el que queda por an-
dar. Este procedimiento tiene el peligro de que se interprete como un inten-
to de sistematización del pensamiento de Polo; pero, pensamos que, sin ce-
der al rigor, puede ayudar a entender mejor a nuestro autor.
Dentro de la antropología poliana, este trabajo se fija especialmente
en los puntos que tienen alguna conexión con la educación. A veces ha sido
necesario remontarse a los principios del pensamiento de Polo con el fin de
justificar o clarificar las tesis que posteriormente se afirman. Pero la inten-
ción no es explicar todos los grandes temas, sino sólo aquellos que pueden
ayudarnos a entender a fondo la práctica y la acción educativa.
Para la realización de este trabajo ha habido que resolver distintas
dificultades. Por un lado, la comprensión del pensamiento poliano, que es
heurístico –inventivo–; por otro buscar entre todos sus escritos qué dice
sobre las virtudes, pues su pensamiento en este tema no está de modo siste-
mático recogido en ninguno de sus textos. Hay que añadir los problemas
derivados de la propuesta del trabajo de investigación: la dependencia de
la acción educativa de la noción de persona humana, ya que esta relación
de dependencia no se encuentra expuesta en ningún sitio.
Una última dificultad supone el hecho de que el pensamiento antro-
pológico poliano haya alcanzado un desarrollo más completo en los últi-
mos años.
Otro aspecto que conviene tener en cuenta, referente al discurso po-
liano, es que los términos utilizados a lo largo de los años han ido perfilán-
dose, a medida que ha necesitado explicarse y pensar sobre los distintos te-
mas. Es decir, que el pensamiento del profesor Polo también «crece». Pero
detener la atención en la dimensión diacrónica de su pensamiento alargaría
innecesariamente este trabajo. Como, además, el pensamiento poliano goza
de una gran coherencia, se considera que se puede tomar como una unidad
a los efectos de esta investigación.
La bibliografía utilizada, aparte de los escritos de Polo, ha sido la
de filósofos que tratan los temas educativos como los éticos –téngase en
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cuenta que la ética es un tema que está siempre alrededor de toda acción
educativa–, tanto clásicos: Sócrates, Séneca, Aristóteles, Tomás de Aquino,
San Agustín; como más próximos Rousseau o Nietzsche; contemporáneos:
Spaemann, Pieper, Guardini. Así como otros autores más cercanos: Fran-
cisco Altarejos, Rafael Alvira, Alejandro Llano, Alfredo Rodríguez, Ricar-
do Yepes, Juan Fernando Sellés o Javier Aranguren.
Este trabajo tiene de dos partes: la primera que trata sobre la antro-
pología trascendental y abarca los cuatro primeros capítulos; y la segunda
que consta de ocho capítulos y que versa sobre la labor educativa según el
pensamiento poliano.
En el capítulo primero se hace una semblanza de Polo y de su tra-
yectoria intelectual, así como una exposición de su planteamiento filosófi-
co general, muy unido a la teoría del conocimiento. Se entiende que el des-
cubrimiento de lo que ha denominado abandono del límite mental es
crucial para comprender todo su planteamiento filosófico.
El método poliano en su estudio del ser humano se caracteriza, por
ser dual, puesto que la realidad humana a todos los niveles es dual. Del
desarrollo del método surgen las distintas dimensiones del abandono del
límite; la antropología se estudia a partir de la tercera y cuarta dimensión
del abandono del límite mental. En las dos primeras dimensiones se trata la
existencia y la esencia extramental que no son objeto directo de nuestro
trabajo.
El capítulo segundo se ocupa de la tercera dimensión del abandono
del límite mental, en la que se alcanzan la persona humana y los trascen-
dentales antropológicos o radicales humanos que se encuentran en ella. Se
apoya, para hacer su propuesta sobre la persona, en la noción tomista de
acto de ser, tratando de extraer todas sus virtualidades. La persona es el
acto con respecto a la esencia humana, que a su vez actúa como potencia
con respecto a la persona. En este momento es cuando podemos abordar
las preguntas más importantes sobre el ser humano: ¿quién es el ser huma-
no? y ¿qué significa acto de ser personal? La respuesta que da Polo es que
el ser humano es un ser creado, hijo.
El capítulo tercero estudia las relaciones que hay entre la persona y
la esencia humana. Los radicales humanos se extienden o derivan de for-
ma descendente hacia la esencia, como su manifestación. Destaca la liber-
tad, que se manifiesta como disposición esencial. El intelecto personal
como iluminación esencial y el amar donal como aportación esencial.
También, para entender con más claridad el hábito de la sindéresis en el ca-
pítulo siguiente, se desarrolla la noción de hábito y sus divisiones.
En el cuarto capítulo la esencia humana es entendida, a partir de la
cuarta dimensión del límite mental, como un quedar creciente en el límite.
Se considera que el ápice de la esencia humana es el hábito de la sindéresis
y que consta de dos miembros ver-yo y querer-yo. Se estudia por ello en
INTRODUCCIÓN 405
profundidad la noción de hábito y su clasificación. Especial mención para
nuestro estudio merecen los hábitos adquiridos, que dirigen inmediatamen-
te la conducta, y de ahí que hayamos dedicado un apartado al estudio de las
virtudes. La amistad humana y cristiana tienen un lugar preferente en este
apartado, por las características que se observan en ella y su relación con la
educación.
A partir del capítulo quinto, el trabajo entra en los temas propia-
mente educativos. Este capítulo trata sobre la noción de educación, según
ha sido entendida por algunos pensadores y filósofos relevantes, pasados y
presentes. Aborda, también, qué tipo de saber es el educativo. Éste se des-
cubre como una disciplina que participa de los tres tipos de saber: teórico,
práctico y técnico.
Una vez establecidas las coordenadas que delimitan la investiga-
ción: quién es la persona y qué se entiende por educación, se establece la
relación entre los trascendentales personales y cómo ha de enfocarse la
educación que se da en la esencia humana.
En el capítulo sexto se pasa a considerar el significado humano de
la educación y el porqué de la necesidad de ser educados. La educación
significa ayuda al hijo que nace débil. «Nacer débil. Es preciso poner én-
fasis en ambos elementos. Esta no es una idea pedagógica sino antropoló-
gica; por eso su incidencia en la educación es aún mayor»6.
Establecida la conveniencia de ser educados, en el capítulo séptimo
se procede a examinar cuál es la tarea de la que se ha de ocupar el educa-
dor y cómo ha de realizar su labor. Se apunta a la sindéresis como un mo-
delo a seguir por el educador.
Esta labor educativa debe acometerse sin olvidar quién es el ser hu-
mano, por eso en los próximos cinco capítulos se relaciona la influencia de
los distintos factores que concurren para una buena educación y los tras-
cendentales antropológicos del pensamiento de Polo.
Se empieza esta relación, en el capítulo octavo, con el trascendental
antropológico más importante: el amor personal. El marco de esta relación
se encuentra en el ámbito familiar. De ahí que se medite sobre la función
educativa de la familia: la necesidad de un hogar, de una casa; en la que
los hijos aprenden a jugar, en un juego que les prepara para la vida.
En el capítulo noveno se profundiza en los aspectos que se deben de
tener en cuenta en los comienzos del aprendizaje, como el consuelo, la ra-
tificación o la autoconciencia, que están vinculados a la familia. A conti-
nuación se trata sobre cuál es el objetivo de la educación: la humanización.
El siguiente trascendental en jerarquía es el intelecto personal. Por
eso, el décimo capítulo se referirá a la educación de la inteligencia. Se co-
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mienza con un estudio de la imaginación y sus niveles. El crecimiento ade-
cuado de la imaginación es necesario para la abstracción intelectual. Se
termina con la necesidad del encuentro con la verdad.
El penúltimo capítulo, el undécimo, expone cómo la libertad tras-
cendental –tercero en el orden de los trascendentales humanos– desciende
a la libertad esencial y se dualiza con el interés. Así, el interés será el as-
pecto fundamental a examinar en esta sección. El interés se induce gracias
a la confianza en el educador, que es capaz de hacer interesante la realidad
al educando. La aceptación de la realidad permite educar ciudadanos.
El último radical antropológico es el carácter de además. Gracias a
él el ser humano crece. Este crecimiento en el nivel esencial se hace posi-
ble por la adquisición de virtudes. Cómo educar la virtud y algunas consi-
deraciones de cómo educar las virtudes cardinales, serán los objetivos de
este apartado. Se tratan las virtudes cardinales y la amistad: base de toda
buena educación.
Si tuviésemos que resumir lo anteriormente expuesto en dos ideas
fundamentales, es decir, si quisiéramos identificar las aportaciones polai-
nas más importantes para la antropología, podríamos responder: la filia-
ción –el ser humano es radicalmente hijo–; y la libertad trascendental –la
libertad no se restringe a la libertad de elección–, es un radical humano. A
este respecto, en una entrevista personal mantenida por el autor con el pro-
fesor Polo, y preguntado si se había inspirado en algún autor, contestó que
en las palabras de San Josemaría, al que había escuchado en distintas oca-
siones hablar sobre la filiación divina y la libertad personal, le parecieron
dos elementos de gran envergadura, a los que hasta ahora no se les había
prestado toda la importancia debida.
Una prueba adicional que confirma este punto, y que proviene del
ámbito de la metafísica de la educación, la encontramos en el libro de Car-
los Cardona: Ética del quehacer educativo, en donde, también, la libertad
y la filiación aparecen, a lo largo de todo el texto, como dos elementos bá-
sicos para la antropología. Cardona vivió con Mons. Escrivá durante bas-
tantes años y, como indica el anteriormente citado, de él recibió muchas
enseñanzas.
Para la realización de la investigación se ha contado con las obras
del profesor Polo, pero sobre todo con los dos tomos de Antropología tras-
cendental y el original –inédito cuando lo utilicé– Cuestiones de filosofía
de la educación. Pocas semanas antes de terminar la tesis se publicó este
texto con el título Ayudar a crecer. También se han utilizado diferentes es-
critos inéditos que hacen referencia a la educación, y que aparecen princi-
palmente en la segunda parte de este trabajo. Así mismo, se ha empleado
una parte de la amplia bibliografía que hay sobre Polo: artículos en revis-
tas, libros sobre su pensamiento y manuales en los que se hace referencia a
su pensamiento.
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El esquema seguido en esta investigación puede llamarse descen-
dente, pues se parte desde la perspectiva más alta de la antropología, y des-
de la consideración de quiénes somos, hasta las «laderas» más bajas acerca
de cómo vivir conforme a quienes somos. Se podría decir, parafraseando a
Píndaro, que el objetivo final consiste en llegar a ser el que ya se es.
Antes de concluir estas páginas introductorias, quiero expresar mi
agradecimiento a todos los que han hecho posible la realización de esta in-
vestigación. Al profesor Enrique Moros que, con paciencia y buena mano,
me ha ayudado a llevar a cabo este proyecto. A Juan Fernando Sellés que,
además del material que me ha ido proporcionando, y sus atinadas explica-
ciones, siempre me ha ofrecido palabras de aliento cuando las necesitaba.
A la Facultad Eclesiástica de Filosofía que me ha aceptado como alumno y
a las atenciones de su Decano.
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I. EL PENSAMIENTO FILOSÓFICO DE LEONARDO POLO
1. PLANTEAMIENTO
Hoy en día la tarea educativa ha cobrado especial relevancia. Casi
todos los gobiernos dedican muchos recursos a la mejora de su sistema
educativo: personas, dinero, organismos públicos y privados que velan y
estimulan el buen desarrollo de los centros educativos. Los programas po-
líticos están cargados de propuestas dirigidas a la educación. Muchos paí-
ses confían en que la educación será lo que realmente les situará en un es-
calón superior en todos los ámbitos de la vida social y llevará la felicidad a
la mayor parte de los ciudadanos. Pero en realidad, ¿esto es así?, ¿el modo
actual de enseñar y aprender nos está haciendo realmente mejores? En par-
ticular, la cuestión acuciante es: ¿los esfuerzos que dedica la sociedad se
corresponden con los resultados obtenidos en la formación de los niños, jó-
venes y adolescentes? «Como señaló hace años Víctor García Hoz, nunca
como ahora han sido tantos y tan fecundos los recursos y medios de que
dispone la educación; y nunca como hoy se ha dado un descontento tan
hondo y generalizado respecto de la calidad de la educación»1.
Este trabajo pretende ofrecer la exposición coherente y ordenada de
unos fundamentos válidos para la tarea educativa según el pensamiento de
Leonardo Polo, fundamentos de los que tan necesitada está la acción edu-
cativa. Basta abrir el periódico o ver un momento la televisión para com-
probar que estamos lejos del ideal humanizador del que la educación ten-
dría que estar impregnada completamente. Sin negar los grandes logros
que se han conseguido a lo largo de los años, con la universalización de la
1. ALTAREJOS, F., Dimensión ética de la educación, EUNSA, Pamplona 2002, p.15.
educación que ha tenido lugar, todavía nos encontramos con grandes lagu-
nas. Más aún; en algunos casos nos encontramos con situaciones preocu-
pantes de desintegración social que surgen precisamente del sistema edu-
cativo que se sigue.
Además, comprobamos día a día que no sabemos convivir: ni en la
escuela, ni en la familia, ni en la sociedad. La soledad, por ejemplo, cada
día es más frecuente en las sociedades con un cierto nivel de desarrollo. En
España se calcula que viven tres millones de personas solas; la depresión
es la enfermedad de la modernidad; la unión matrimonial es poco estable y
parece que ya no sabemos vivir juntos. Así podríamos seguir describiendo
la situación social, por otro lado bien conocida por la mayoría de aquellos
que se asoman con cierta visión universal al mundo de hoy.
Para encontrar los fundamentos del quehacer educativo se parte de
la convicción de que deben buscarse en la antropología porque «según se
entienda al ser humano, así se entenderá su obrar y así su educación»2. En
este caso nos vamos a servir especialmente de la Antropología trascenden-
tal que Polo ha desarrollado a lo largo de los últimos años; una antropolo-
gía que, sin ser totalmente nueva, aborda los diversos temas desde un pun-
to de vista distinto y sugerente. La idea de cómo educar está unida
íntimamente a la noción de ser humano que se tiene. De hecho, a lo largo
del tiempo, distintas concepciones del ser humano han generado distintas
concepciones educativas. El propósito de esta tesis es aclarar qué tipo de
modelo educativo se deriva del pensamiento poliano y qué consecuencias
tiene para la educación del ser humano.
Para conseguir este objetivo hay que adentrarse en el pensamiento
de Polo y esto requiere conocer algunos aspectos técnicos de su discurso
intelectual, lo cual no siempre es fácil. Hay que tener en cuenta que su pen-
samiento es fundamentalmente heurístico3. Las cuestiones se resuelven a la
vez que surgen. Polo no elabora un discurso sistemático, perfectamente ex-
plicitado en todas sus ramificaciones. Prefiere un estilo de pensamiento
abierto, en el que siempre sean posibles nuevas aportaciones. Se trata, más
bien, de un pensamiento inventivo: «Como todo lo filosófico en él, la idea
surge neta y clara, en un golpe heurístico que luego hay que desentrañar»4.
Además, desarrolla un vocabulario propio. Conviene acercarse a él
poco a poco, así podrán entenderse los términos de manera apropiada.
«Polo proporciona un nuevo significado a los términos que recibe de la tra-
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2. NAVAL, C. y ALTAREJOS, F., Filosofía de la Educación, p. 26.
3. «En la filosofía de Polo las nociones no se encuentran encadenadas deductiva-
mente en una totalidad lógica, sino que más bien, se les da un uso eminentemente heu-
rístico e inventivo». PIÁ, S., Los principios en Leonardo Polo, Cuadernos de Anuario fi-
losófico, Serie de Filosofía Española, 2 (1997), p. 10.
4. YEPES, R., «Leonardo Polo: su vida y sus obras», Studia Polaina, 8 (2006), p.16.
dición filosófica. Esto sucede con las siguientes expresiones: la libertad
trascendental, el hábito de sabiduría, la trascendentalidad, la sindéresis, el
yo, amar y aceptar, la transparencia, etc. Además, el autor evita la utiliza-
ción de nociones que son estrictamente metafísicas, y cuya introducción en
la antropología supondrían una simetrización con ésta: es de destacar que
Polo no utilice la noción de sustancia en el estudio del ser humano»5. Pero
no se trata sólo de palabras, Polo halla respuestas rigurosas para las dife-
rentes cuestiones, en las que ha ido pensando a lo largo de su vida.
Sobre los temas educativos su pensamiento se desarrolla a lo largo
de los años y a través de obras muy distintas. En algunas publicaciones se
refiere directamente a la educación, pero en muchas otras ocasiones lo
hace de manera secundaria.
Nos encontramos ciertamente ante un pensamiento poderoso, que
avanza a grandes pasos, con una orientación precisa. Su estilo filosófico en
ocasiones parece que no va en línea recta, y a veces parece desviar la mira-
da, en realidad es como los caminantes que van contemplando los paisajes
mientras recorren el camino y se detienen para mirar hacia atrás y dirigen
su vista hacia los lados, sin por ello perder la orientación; ni olvidarse de
los motivos del viaje. Por lo general, su manera de filosofar y escribir es
una contemplación de la realidad, la de quien trata de quedarse con todo lo
que hay de verdad en ella y transmitirla de la mejor manera que es capaz.
Dado que es un filósofo de grandes intuiciones y éstas son habitualmente
difíciles de expresar y, por tanto, también de transmitir, resulta a veces difí-
cil de leer.
Las dificultades –de redacción y publicación– que se ha encontrado
a lo largo de los años, las ha resuelto con la colaboración de sus discípulos.
Por eso, la mayor parte de los libros que ha publicado en los últimos años,
son fruto de la ayuda de discípulos, que han tratado de dar a conocer y ha-
cer más asequible su pensamiento.
Su filosofía recoge quizás lo mejor de la tradición filosófica desde
los griegos hasta hoy, contando con la gran aportación del cristianismo,
que sin duda alguna se ve reflejada en su pensamiento. Conoce bien a los
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5. «Por consiguiente, el estudio antropológico tendrá que empezar de modo diverso
a como lo hace el metafísico. Esto traducido al planteamiento de Polo significa que en
antropología se abandona el límite mental de un modo completamente distinto a como
se hace en metafísica (y en física filosófica). Si el estudio del ser humano se realiza ex-
clusivamente desde la antropología, los temas que se descubren son novedosos. Esto
hace que a lo largo de la Antropología trascendental el lector se encuentre con un voca-
bulario completamente nuevo, es decir, estrictamente antropológico: por una parte, se
incorporan términos filosóficos nuevos, por ejemplo: el carácter de además, la co-exis-
tencia, la carencia de réplica, el intellectus ut co-actus, la apertura interior, la apertura
hacia dentro, la búsqueda, el querer-yo, el ver-yo, etc.». PIÁ, S., «La Antropología tras-
cendental de Leonardo Polo», Studia Poliana, 1 (1999), pp. 102-103.
filósofos modernos y sus planteamientos, con los que dialoga y discute, in-
tentando siempre mantener lo mejor de cada propuesta filosófica.
La cuestión que hay que plantear ahora es, ¿cuál es la aportación de
Polo en la antropología?, ¿en qué radica su novedad con respecto tanto a la
filosofía clásica como a la moderna? Pienso que se puede resumir en el títu-
lo de una de sus últimas obras: Antropología Trascendental. Se trata de
comprender al hombre desde la distinción real tomista de esencia y acto de
ser. Así se advierte la continuidad y la novedad de su propuesta: asimilar lo
mejor de la filosofía clásica y cristiana y desarrollar una antropología en dis-
cusión explicita con los grandes filósofos modernos. Intentaremos aclarar en
este trabajo cómo hasta ahora la educación se ha considerado exclusivamen-
te a partir de la esencia humana, sin prestar ninguna atención especial al acto
de ser de la persona, que será el punto de partida de esta investigación.
Para Polo el acto de ser del hombre es lo que llama persona, y su
comprensión se desarrolla al hilo de la investigación sobre los trascenden-
tales personales. La idea clave de esta investigación consiste en aprovechar
estos desarrollos de la antropología trascendental con vistas a la actividad
educativa. Trata de arrojar luz sobre las cuestiones desde un ámbito supe-
rior. Esto es así porque, si el obrar sigue al ser y el modo de obrar al modo
de ser, descubrir quiénes somos debe ofrecer luz y marcar el camino de lo
que hacemos. No podemos, por lo tanto, disociar el ser del obrar. Así pues,
antes de llegar a determinar cómo hemos de actuar hemos de saber quiénes
somos y, cómo esto afecta a nuestra esencia.
Si consideramos que nadie encuentra lo que no busca, la pretensión
de fundamentar la educación sobre una base sólida es algo de máxima im-
portancia. No se trata, en este trabajo, de elaborar un manual de Filosofía
de la Educación, como el que han escrito Concepción Naval y Francisco
Altarejos6, ni de la tesis de licenciatura de Julio Cesar Stand7, donde se tra-
tan temas generales de educación. Se quieren obtener consecuencias prác-
ticas, que puedan servir de pauta u orientación en la labor educativa; de
manera que los profesionales de la educación puedan encontrar referentes
para la confección de programas de formación y desarrollos curriculares.
También pretende ser una reflexión sobre cómo actuamos en el ma-
terial, tan especial que es el educando, ya que, nada de lo que se haga le es
indiferente, todo le influye en mayor o menor grado. Si algo se echa de
menos en la labor educativa cotidiana son tiempos para la reflexión y con-
templación de la tarea que se está realizando, puesto que la mayoría de las
veces los educadores van atendiendo unas cosas y otras sin parar. Quizá
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6. «Este libro es un manual de Filosofía de la Educación, o al menos, eso pretende
ser». NAVAL, C. y ALTAREJOS, F., Filosofía de la Educación, p. 13.
7. «El objetivo de este trabajo es el de exponer el significado humano de la educa-
ción en el pensamiento filosófico del profesor Leonardo Polo» STAND, J.C., La educa-
ción humana según Leonardo Polo, tesis de licenciatura, Pamplona 2004.
por eso valga la pena un trabajo que ayude a pararse y pensar, pues como
Polo declara, pensar es pararse a pensar.
La respuesta a alguna de las cuestiones educativas más relevantes y
actuales podemos encontrarla en la manera que Polo tiene de acometerlas.
Dicho con otras palabras, la antropología trascendental, que responde a la
cuestión de quiénes somos, ofrece una luz decisiva sobre la esencia del ser
humano –lo que puede ser perfeccionado de éste, dónde se da la potenciali-
dad– y sobre el sentido más profundo de su acción. Posiblemente éste sea
uno de los puntos clave del planteamiento educativo de Polo. Debemos mirar
de arriba abajo: si sabemos quiénes somos y, por tanto, lo que tenemos que
llegar a ser, se aclarar la tarea primordial de la educación: mediar para ayudar
a conseguir ser quien se es. «Esta cuestión (de quién soy) es aparentemente
trivial; pero de su respuesta depende que la educación pueda cumplir plena y
verdaderamente su esencia que, como muchos han afirmado, puede expre-
sarse con rigor en clásica sentencia de Píndaro: “llega a ser el que eres”»8.
La educación, para Leonardo Polo, es ayudar a crecer como perso-
nas 9, puesto que el ser humano nace débil. Para poder entender esta afirma-
ción hay que observar la distinción poliana entre persona y esencia humana,
y en la que la primera se corresponde con el acto de ser del hombre. La per-
sona se abre hasta la esencia humana y a través de ésta a los demás seres.
Hoy nos encontramos con planteamientos educativos que consideran al ser
humano como individuo, seres cerrados, completos, independientes. Este
planteamiento no es el poliano, al contrario, siguiendo a los clásicos, el ser
humano es social por naturaleza, si se precisa, por esencia. Por persona ha
de entenderse todavía más, pues persona significa ser: coexistencial. «Des-
de esta consideración, la educación aparece como un proceso enteramente
natural; de modo que si no hay educación, parece casi inasequible la culmi-
nación de la vida humana. En la filosofía de Polo se va más allá aún, al esta-
blecer la coexistencia como trascendental antropológico, como radical de la
dinámica y la existencia humana, afirmando que, mejor que existir, debería
decirse que el hombre co-existe, incluso que el ser del hombre es co-ser»10.
Quizá el peligro más grande con el que se encuentra la educación
actualmente tiene que ver con la reducción de la acción educativa al aspec-
to meramente técnico. «La búsqueda de la calidad de la educación es el
norte del saber pedagógico en nuestros días, que siempre desemboca en las
propuestas de contenido técnico, como la implantación de un nuevo méto-
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8. ALTAREJOS, F., «Finalidad y libertad en educación», Anuario filosófico, 29/2
(1996), p. 345.
9. «“Ayudar a crecer”, este es el título de un libro escrito por un pedagogo espa-
ñol, Tomás Alvira y que a los 80 años ha publicado un libro en donde define así la edu-
cación: ¿Qué es educar?: Ayudar a crecer». POLO, L., Optimismo ante la vida, p. 6.
http://www.leonardopolo.net/textos/optimo.htm, 4.IV. 2006.
10. ALTAREJOS, F., «Estudio introductorio. Leonardo Polo: pensar la educación», p. 21
do, la incorporación de un nuevo aparato (...). Y por todas partes se obser-
va la consecuencia lógica –aunque no deseada ni esperada– de tal posi-
ción: el desasosiego, el desencanto y la desilusión por la complejidad que
inadvertidamente se ha creado (...) que no resuelve los problemas»11.
Si la persona humana se corresponde con el acto de ser, y por lo tanto
ya es; el lugar propio de la educación humana es la esencia humana. La cual
es capaz de adquirir virtudes y, gracias a ellas, el ser humano crece. Así lo ex-
pone Polo con frecuencia: la esencia humana es el ámbito propio donde el
ser humano puede y debe crecer12. Por eso nos ocuparemos de ella especial-
mente, pero es a partir de la persona humana desde donde hay que explicar el
crecimiento de la esencia humana; ver cómo en el ser humano al ser una uni-
dad, su esencia no es ajena a la influencia de su ser personal o coexistencia.
Esta visión del ser humano, y por tanto, de la educación, siguiendo
al profesor Polo, no va contra nadie, ni contra nada. Es una propuesta que a
medida que se vaya desarrollando esperamos que muestre sus virtualida-
des. Se trata de un planteamiento del ser humano que recoge y amplia la
tradición griega sobre el ser humano. «El concepto de virtud marca el pun-
to de enlace de la antropología griega con la cristiana. Es la cumbre de la
primera y, por decirlo así, el cauce de la segunda (...). La antropología grie-
ga es muy correcta en sus líneas básicas, pero no es completa. Hay grandes
temas que no son investigados por ella. Si de la antropología griega se des-
prende una alta idea de la naturaleza humana, el descubrimiento estricto de
la dignidad del ser humano es cristiano»13.
En este mismo sentido se expresa Spaemann: «Sin embargo podemos
afirmar que a través del cristianismo se abrió toda una serie de nuevas posi-
bilidades al pensamiento, las cuales han influenciado muy fuertemente a la
filosofía (...) tomemos nuestro concepto de persona. En la Antigüedad “per-
sona” significa el rol del actor, así como aún hoy en el teatro se habla de las
personas y los actores: las personas son los roles. Las discusiones trinitarias
y cristológicas permitieron desarrollar un concepto de persona que permitie-
ra distinguir entre persona y naturaleza, o entre persona y esencia»14.
La propuesta antropológica podrá ser entendida como buena si expli-
ca y resuelve los problemas que el ser humano tiene, si responde a los desafí-
os educativos –que no son pocos– con una respuesta que sea adecuada al ser
humano y a sus circunstancias. No debe ser una pura elucubración más o
menos bien construida. Debe ser una propuesta que pueda ser falseada en su
aplicación real.
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11. ALTAREJOS, F., Dimensión ética de la educación, p. 15.
12. «Las virtudes son susceptibles de expresar la finalidad educativa, de modo que
se atienda a la diversidad, a la vez que a la unidad del ser humano». ALTAREJOS, F., «Fi-
nalidad y libertad en educación», p. 344.
13. POLO, L., Sobre la existencia cristiana, EUNSA, Pamplona 1996, p 127.
14. Nuestro Tiempo, julio-agosto 2005, entrevista a Robert Spaemann, p. 34.
Para concluir con este apartado: si nos preguntáramos cuál o cuáles son
los descubrimientos más importantes de Polo que marcan su forma de pensar
habría que señalar sin duda el «abandono del límite mental»15. A partir de él
los temas de la filosofía poliana se han ido desarrollando y han adquirido su
propia formulación. Téngase en cuenta que las consecuencias no son pequeñas
y a pocos han dejado indiferente. Un ejemplo es Eugenio Trías, que aun sin
contarse ni mucho menos entre los discípulos de Polo, reconoce la fuerza de su
pensamiento, considerándole uno de los filósofos españoles más importante
del siglo XX, y anima a sus discípulos a una mayor difusión de su filosofía16.
2. MÉTODO
Para Polo hay una gran relación entre lo que se trata y el cómo se
tratan los temas, de forma que el tema y el método van siempre unidos en
su consideración17. Esta unión se debe al descubrimiento del límite mental.
Por descubrimiento se ha de comprender una luz para entender. Lo que en-
tiende es que podemos distinguir el conocer humano del conocerse huma-
no. Entender el abandono del límite mental proporcionará una nueva ma-
nera de hacernos con las cuestiones antropológicas y educativas, es decir,
con el acto de ser-persona y con la esencia humana.
Juan A. García sostiene que estamos ante un nuevo método gnoseo-
lógico y ante un modo diferente de acceder al ser: «El abandono del pensa-
miento no significa la renuncia a la filosofía, la marginación del saber o la
caída en la irracionalidad. Es más bien el abandono del límite del pensa-
miento: llevar el pensamiento a su límite, para abandonarlo; detectarlo en
tales condiciones que quepa su abandono. Se trata de un nuevo método
gnoseológico, y por tanto de un acceso noético al ser: para descubrir su in-
teligibilidad más allá de la idealidad del pensamiento»18. Este modo nuevo
afecta también al acceso al ser humano.
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15. Antropología, I, p.111.
16. Cfr. TRÍAS, Eugenio, El árbol de la vida, Destino, Barcelona 2003, p. 223.
17. «Ahora bien, si ocuparse otra vez del método tiene alguna justificación histórica,
ella será que, en el pasado, la Filosofía, o no ha pretendido reducir la diferencia entre el mé-
todo y el tema (realismo tradicional), o, cuando lo ha hecho, ha sacrificado el segundo al
primero (idealismo). Abandonar el límite del pensamiento, después de llevar el pensamien-
to hasta él, quiere decir reducir la aludida diferencia en un sentido realista, no idealista.
Reducir la diferencia entre el método y el ser en un sentido no idealista, es, en el
fondo, expresar la convicción de que el ser, y justamente en cuanto principio, persiste o,
dicho de modo indicativo, es finalidad pura. Aristóteles estuvo cerca de esta convicción,
puesto que concedió primacía a la causa final; pero al oponerla a la causa material, redujo
el alcance de la persistencia al plano predicamental (a ello obedece la fórmula medieval:
“operari sequitur esse”)». POLO, L., Acceso al ser, EUNSA, Pamplona 2004, p. 10.
18. GARCÍA, Juan A., Persona y logos, Simposio internacional en la red para comen-
tar «El acceso al ser» (L. Polo 1964), http://www.leonardopolo.net/revista/mp6.htm#Juan,
Hay que empezar por considerar que el pensar no se consuma en lo
pensado, ni toda realidad es abarcada por el objeto del conocimiento. Para
el pensamiento lo primero es lo uno, ya que lo que caracteriza al objeto
pensado es que es idéntico a sí mismo. Por eso, Polo emplea también la ex-
presión lo mismo; esto también significa que lo pensado está exento de
toda actividad y en la realidad, en cambio, hay actividad, que hace que no
pueda ser nunca lo mismo. Lo pensado se asemeja a una foto de la realidad
a la que, por tanto, se ha privado de su actividad real y ésta ha sido sustitui-
da por la intencionalidad de las ideas. Por eso puede decirse que el conoci-
miento operativo, es constitutivamente aspectual, siempre capta sólo una
instantánea, un aspecto de la realidad.
El objeto pensado remite siempre a la realidad, por lo que se indica
que el conocimiento es intencional. Hay que tener en cuenta que el conoci-
miento de la intencionalidad no es intencional porque lo pensado sólo re-
mite, no es lo realidad. Por otro lado, el conocimiento no descubre su ope-
ración cuando conoce. Lo pensado –que remite– se corresponde con la
operación de pensar y la oculta. Lo pensado no piensa y de esta forma
oculta el pensar que queda en el segundo plano. Puesto que lo pensado se
corresponde estrictamente con la operación, ya que no hay objeto sin ope-
ración, ni operación sin objeto19. En la objetivación se da un límite que es
preciso abandonar sin dejar de pensar. Abandonar el límite mental significa
primeramente la des-objetivación del conocimiento.
Por eso, el profesor Polo suele repetir en sus clases «el yo pensado
no piensa»20. Esta frase recuerda a otras como «el fuego pensado no que-
ma»21, que Altarejos considera evidente. De esta manera se señala la dife-
rencia entre la realidad y lo pensado, y esa diferencia abre un modo nuevo
de afrontar muchas cuestiones filosóficas. Esta diferencia permite hablar
del abandono del límite mental.
En efecto, el abandono del límite mental supone la consideración
de esta dualidad. Eso quiere decir que la operación intelectual y el objeto
pensado se distinguen, éste oculta a aquella y su índole esencialmente dual
queda oculta.
Por tanto, si para abandonar el límite, primero hay que detectarlo,
una vez detectado la cuestión es ¿cómo se abandona? La respuesta de Polo
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12/5/2006, p. 18. «Si el pensar más que a los objetos remite a la persona que lo ejerce,
cabe cuestionar el sentido existencial del pensamiento. La limitación de lo lógico se hace
ostensible en este ámbito: en orden a la existencia personal», ibidem, p. 19.
19. Cfr. POLO, L., Presente y futuro del ser humano, Rialp, Madrid 1993, p. 199.
20. POLO, L., Hegel y el posthegelianismo, 2ªed. corregida, EUNSA, Pamplona
1999, p. 174.
21. ALTAREJOS, F., Hermenéutica, idealismo, transcendencia, comunicación presen-
tada en el XXII seminario interuniversitario de teoría de la educación: «Otros lenguajes en
la educación», Sitges, 17-19 de noviembre 2003, en http//www.ub.es/div5/site/pdf/ponen-
cia1/altarejos1.pdf
es que ese abandono debe realizarse por actos cognoscitivos superiores,
que concentren la atención en la realidad y que desvelen la presencia real,
más allá de la suposición que introducen los objetos. A estos actos cognos-
citivos, Polo los llama hábitos intelectuales, es decir, el hábito es con lo
que se dualiza la operación, así se puede explicar la des-objetivación del
conocimiento.
Estas consideraciones son interesantes para nuestro trabajo, ya
que hay una correlación con la persona humana, sobre todo su relación
con la noción de hábito. «El hábito es el acto que nos permite conocer
que conocemos, es decir, por el que conocemos nuestras operaciones de
pensar»22.
Así los hábitos bastan para conocer las operaciones cognoscitivas.
Además, no tiene sentido sostener que las operaciones puedan conocerse a
sí mismas porque lo que conocen son objetos. La reflexión de la operación
(si tuviese lugar) daría lugar a un objeto igual que la operación, no se con-
seguiría abandonar el límite al que está sujeta la operación. Así como la fa-
cultad de la vista ve, pero no se ve, igualmente le ocurre a la operación
cognoscitiva, conoce pero no se conoce. Machado lo dice de forma poéti-
ca: El ojo que ves no es / ojo porque tú lo veas / es ojo porque te ve 23.
Así es necesario acudir a un acto solidario, porque se dualiza con la
operación y que conozca el acto de conocer y éste es el hábito24.
De este modo advertiremos la existencia de distintos hábitos, deter-
minados por las diferentes operaciones que se conocen a medida que se va
abandonando el límite más o menos. «Dada la pluralidad de hábitos inte-
lectuales es fácil admitir que en cada hábito se manifestará y se abandonará
el límite mental de modo diverso, dando lugar a las distintas dimensio-
nes»25. Por lo tanto, el modo cómo el ser humano conoce –método cognos-
citivo– es una operación, que se conoce por un hábito, de tal modo que, el
objeto de conocimiento –tema– de la operación es lo conocido, mientras
que, el tema del hábito es la propia operación.
No es éste el lugar para explicar a fondo la teoría del conocimiento,
aunque sí para hacer ver su influencia en nuestra investigación, así como
mostrar que hay una unidad en todo el pensamiento poliano y que se de-
sarrolla de modo coherente, sin contradicciones ni saltos injustificados.
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22. SELLÉS, J. F., La persona humana, II, Naturaleza y esencia humanas Universi-
dad de la Sabana 1998, p. 227.
23. MACHADO, A., Poesías Completas, Proverbios y Cantares CLXI, Austral, Ma-
drid 1997, p. 298
24. «Los hábitos son la conciencia racional. Por ellos nos damos cuenta de que co-
nocemos racionalmente. Sin embargo nos percatamos de que tenemos varios modos de
conocer. Por eso hay que admitir una pluralidad de hábitos». Ibid., p. 230.
25. PIÁ, S., Los principios en Leonardo Polo, Cuadernos de Anuario filosófico, Se-
rie de Filosofía Española, nº 2, Pamplona 1997, p. 25.
El abandono del límite mental nos lleva a una primera conclusión: el
pensar humano es dual, porque el ser humano mismo es un ser dual, porque no
posee identidad sino que su ser es coexistir, sólo en lo que es idéntico no hay
dualidad, puesto que lo idéntico es lo mismo. Precisamente por eso, la antropo-
logía se distingue estrictamente de la metafísica, porque el ser humano es dual.
De esto el ser humano se da cuenta cuando se reconoce como un ser que no es
origen, pues no tiene identidad26 y cuando no es simple, lo cual es de gran
importancia para comprender su ser hijo y la educación que le corresponde.
La dualidad está presente en todas las facetas del ser humano, de
ahí que al pensar siempre haya que tener en cuenta la dualidad, es decir,
habrá que distinguir entre método y tema, entre lo que es objeto de conoci-
miento y el modo que se tiene de llegar a conocerlo.
Ahora bien, ese método sólo es posible mediante el abandono del lí-
mite según cada una de las dimensiones en las que se detecta, ya que el lí-
mite mental oculta el carácter dual. Por lo tanto, el método antropológico
será el método dual.
Estas diferentes dimensiones del abandono del límite son cuatro y
lo conocido según cada una ellas es:
1ª) la existencia extramental
2ª) la esencia extramental
3ª) la existencia humana
4ª) la esencia humana.
Además, Polo considera, que el método para estudiar los distintos
ámbitos del ser humano tiene tres axiomas temáticos, como le gusta deno-
minarlos. Axiomas porque son verdades que se han de tener en cuenta
siempre, y que son necesarias en el sentido de que ninguna afirmación o
negación puede entrar en contradicción con ellas. Los números ayudan a
clarificar la jerarquía y la relación entre los distintos axiomas.
1.º la radicalidad humana
2.º la dualidad
3.º la jerarquía
El axioma de la radicalidad humana establece la diferencia radical
entre los distintos actos de ser, fija la atención en que el acto de ser del
hombre puede llamarse además, distinguiéndose de Dios como Identidad y
del cosmos como persistencia27.
El segundo axioma dice así: la unidad humana es dual. La unidad
humana es totalmente dual, por un lado es co-acto de ser y, por otro esencia
acto-potencial. Este axioma puede desarrollarse en dos axiomas derivados:
2a. la dualidad se da en todo el ser humano (salvo en lo orgánico)
2b. las dimensiones humanas forman dualidades
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26. Cfr. PIÁ, S., El hombre como ser dual, EUNSA, Pamplona 2001, p. 105.
27. Cfr. POLO, L., Antropología trascendental Tomo I, La persona humana, p. 115.
La pregunta sobre quiénes somos hay que responderla en el ámbito
del acto de ser. Y, por eso, en el propio acto de ser humano, Polo ve los
trascendentales o radicales humanos como dualidades derivadas del ser
como acto: «además», «libertad», «intelecto personal» y «amar donal»; so-
bre ellos elaborará la antropología trascendental, que está en el ámbito del
ser y no de la esencia. Más adelante volveremos sobre ellos.
El tercer axioma dice que las dualidades se dan jerarquizadas. Así
podemos distinguir entre dos dimensiones duales, interna y externa y, a su
vez, cada una de ellas en superior e inferior. Hay una jerarquía interna don-
de las inferiores están subordinadas a las superiores y las superiores favo-
recen a las inferiores. Y también una jerarquía externa donde las dualida-
des superiores benefician a las inferiores y éstas dependen de aquellas.
Los siguientes esquemas pueden ayudar a clarificar lo dicho ante-
riormente con respecto al método del abandono del límite. En el cuadro
aparecen según el orden de jerarquía de mayor a menor y cómo se dualizan
el tema y el método según las distintas dimensiones.
Jerarquía interna de las dimensiones 28
1ª Existencia humana: antropología trascendental
temática: coexistencia, intelecto personal
método: hábito de la sabiduría.
2ª Existencia extramental: metafísica
temática: los primeros principios extramentales.
método: hábito de los primeros principios.
3ª Esencia humana: antropología esencial
temática: esencia humana; acto – potencial.
método: hábito de la sindéresis.
4ª Esencia extramental: cosmología
temática: concausalidades físicas.
método: hábitos racionales adquiridos.
Las dualidades, como los axiomas, no son infinitas, dice Polo, por-
que el ser humano no se abre hacia la nada, y si así fuera carecería de sen-
tido y llegaría al absurdo. Lo contradictorio, lo absurdo, carece de estatuto
existencial. El ser humano no es un absurdo porque está ahí, de lo contra-
rio no existiría.
El ser humano se dualiza en acto de ser y esencia, lo que Polo deno-
mina: la persona humana y la esencia de la persona humana, entre lo que
ya es (persona) y lo que siendo, puede llegar a ser, es decir, la existencia de
potencia y acto en la esencia de la persona humana como le gusta precisar.
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II. ANTROPOLOGÍA TRASCENDENTAL.
LA PERSONA HUMANA
1. LOS TRASCENDENTALES PERSONALES
Nuestro estudio tiene como objeto la educación a partir de la antro-
pología que Polo ha denominado trascendental. Llegados a este punto se
debe explicar qué entiende Polo por trascendental.
A lo largo de la historia, no siempre la noción de trascendental se ha
entendido de la misma manera. «Hay, pues, dos sentidos del trascender: el
trascender humano, activo (descubierto por Agustín), y el trascender irrefe-
rente y absoluto de los principios de la naturaleza (descubierto por los grie-
gos) (...) existen dos vías para alcanzar los trascendentales»29. Los aristoté-
licos medievales no siguieron la vía antropológica descubierta por San
Agustín, quedando ésta hasta cierto punto en el olvido. Los medievales
unieron la noción de trascendental con la noción de universal, «en la que se
evidencia el enfoque prevalentemente lógico que hasta ahora se les ha
dado»30.
Por otro lado, la filosofía moderna tiene una concepción distinta de
lo trascendental «Se la denomina trascendental porque atiende más que a
los objetos (de la experiencia) al modo de conocerlos, es decir, precisa-
mente por su carácter a priori, en lo que va implícitamente dicho que es
denominada trascendental en razón de la diferencia entre lo a priori y lo a
posteriori, o sea, entre lo nouménico y lo fenoménico, entre lo inteligible y
lo sensible»31. En Kant hay una prioridad de lo intelectual –del sujeto– so-
bre lo sensible –el objeto–, de ahí la justificación del apelativo de trascen-
dental.
Polo considera que una antropología trascendental –referida al ser–
es conveniente para poder «salvar» la libertad humana. La filosofía clásica
–aunque Polo entiende que es sustancialmente correcta– no llega a darle
todo el valor que debiera, porque en ella la libertad se entiende desde la
metafísica y ésta se ocupa de los primeros principios y entonces quede
como un accidente de una facultad que es otro accidente. Por eso, «la liber-
tad hay que colocarla en el plano trascendental (...). Así pues, uno de los
motivos que aconseja abordar la ampliación trascendental es recabar para
la libertad el valor trascendental que le es peculiar»32.
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29. FALGUERAS, I., «Esbozo de una filosofía trascendental: Introducción», Anuario
Filosófico, 29/2 (1996), p. 493.
30. Ibid., p. 500.
31. Ibid., p. 481.
32. Antropología, I, p. 24.
Cabe el error de confundir la antropología de Polo con otras antro-
pologías denominadas trascendentales como la de Kant. Polo a este respec-
to dice: «pero el hecho de que los modernos se hayan equivocado no debe
hacernos sospechar que su intento es un delirio, porque del error no debe
seguirse una paralización (...); Kant comete errores. Pero, insisto, no son
motivo para desistir»33.
Por lo tanto, Polo propone una antropología trascendental. De la
misma manera que la metafísica permite descubrir los trascendentales, en
la antropología trascendental si tratamos acerca del espíritu se podrá acce-
der a nuevos trascendentales. Por eso, la antropología trascendental debe
ser una filosofía primera y no una derivación de la metafísica, ya que al ser
humano no se le alcanza adecuadamente desde la metafísica sino desde la
antropología entendida como filosofía primera y no como filosofía segun-
da. «Si la metafísica permite descubrir trascendentales, al tratar el espíritu
se conseguirá alcanzar otros. Llamo a esto ampliación de los trascendenta-
les»34. No deja de ser éste un planteamiento arriesgado, ya que hasta ahora,
la filosofía trascendental ha acabado en un inmanentismo, incapacitándose
para toda transcendencia.
También Falgueras apunta hacia una investigación más profunda de
los trascendentales, manteniendo que: «los trascendentales reales últimos
son los actos del ente, del entendimiento y de la voluntad. Ahora bien, el
acto del ente es el ser, el del entendimiento es el entender, y el acto último
o trascendental de la voluntad es el amar. Esos son los trascendentales por
antonomasia o reales»35. Sostiene Falgueras que la antropología trascen-
dental la descubrió San Agustín, y que ésta es un camino olvidado. «Pero
existe otra vía hacia lo trascendental, la vía antropológica, que fue inaugu-
rada originalmente por Agustín de Hipona. De todos es conocido el famoso:
“no te vayas fuera, vuelve hacia ti mismo, en el ser humano interior habita
la verdad; y si hallares que tu naturaleza es mudable, trasciéndete también
a ti mismo”»36. En estas palabras se enuncia un programa que ha sido esca-
samente aprovechado después en filosofía37.
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33. Antropología, I, p. 30.
34. Ibidem.
35. FALGUERAS, I., «Esbozo de una filosofía trascendental: Introducción», p. 506.
36. S. AGUSTÍN, De Vera Religione 39,72. (Citado en ibid., 487).
37. Así resume la historia: «No es que no se hayan hecho intentos de aprovecha-
miento de la idea agustiniana. El argumento a simultaneo de Anselmo de Canterbury fue
un conato de trascender el pensamiento; la docta ignorancia o el método conjetural de
Nicolás de Cusa se proponía sin duda trascender cierto conocimiento objetivo; Pascal
siguió expresamente a san Agustín en este punto, señalando el autotrascendimiento del
ser humano; entre los existencialistas, Jaspers y G. Marcel han intentado también el
trascendimiento de la objetividad por la existencia. Ch. Mounier interpreta el trascender
como la experiencia de un movimiento indefinido de la persona hacia un “ser más”.
Pero todos estos intentos, cuando no han desvariado el sentido agustiniano, se han que-
La antropología se considera, por tanto, como filosofía primera, y
no, como se venía considerando hasta ahora, como una «filosofía de o una
filosofía segunda». Porque el ser humano se alcanza no tanto en su consi-
deración transobjetiva –metafísica–, como algo que transciende al objeto
de conocimiento; sino transoperativa, que se descubre más allá de la opera-
ción intelectual. Una antropología que es fruto de la tercera dimensión del
abandono del límite mental. Polo sostiene que hay que entender al ser hu-
mano como co-existencia. El co-existir no prescinde del existir, pero es
una ampliación interior de éste, esta ampliación es lo que equivale a co-
existencia. Sólo coexisten las personas, es un existir-con, un ser-con, un
co-ser, no aislado, no separado; por eso la persona no significa sin más
substancia.
Así llega Polo a la noción de coexistencia desde el abandono del lí-
mite mental. El ser humano no existe como los demás seres que existen, su
manera de existir es distinta, porque el acto de ser del hombre y el acto del
resto de los seres no es el mismo38. La existencia del ser humano es distin-
ta a la existencia de Dios, y del resto del universo, que Polo denomina
existencia cósmica, y cuyo ser consiste en persistir frente a la nada.
Persistir es un existir que no sucumbe a la nada, que no deja que la
nada aparezca. Un ser existe como persistente si su acto de ser es no con-
tradictorio: «Por eso suelo decir que la no contradicción real se puede en-
tender como el persistir; el acto de ser creado del universo como no con-
tradictorio tiene que ser persistencial»39. Pero, el acto de ser humano es
más que persistir.
No se puede reducir la existencia del ser humano a una noción obje-
tiva, porque objetivar es establecerse en la detención, es decir, establecer la
privación de toda actividad pues el objeto está detenido, no tiene actividad,
«el yo pensado no piensa», el yo pensante no puede ser sustituido por el yo
pensado. «Por esta razón, cada ser humano también puede realizar esta
afirmación: yo no soy un yo –pensado–. En último extremo, esta distinción
entre el yo real y el yo pensado vuelve a mostrar la carencia de identidad
–de simplicidad– en el ser humano: el ser humano no es originario»40.
Si abandonando el límite mental podemos acceder a lo no detenido,
es decir, a lo que tiene actividad, accedemos a lo anteriormente señalado, a
Dios como Identidad cuya actividad es originaria y su modo de ser simple;
a la actividad de la criatura cósmica que consiste en persistir y cuyo modo
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dado cortos respecto de él, ya que en Agustín el autotrascendimiento termina en la de-
tección de los trascendentales». Ibidem.
38. Cfr. PIÁ, S., El hombre como ser dual, EUNSA, Pamplona 2001, p. 26.
39. POLO, L., La libertad trascendental, Cuadernos de Anuario Filosófico. Serie
Universitaria, nº 178, Servicio de Publicaciones de la Universidad de Navarra, Pamplo-
na 2005, p. 52.
40. PIÁ, S., El hombre como ser dual, p. 105.
de ser es sencillo y a la actividad de la criatura humana que es ser además
y cuyo modo de ser es complejo.
El ser humano es complejo por ser dual, y es dual por ser criatura
–inidentidad de ser y esencia– y si su manera de ser es distinta de las ante-
riores, la denominaremos coexistencia41, que es un tipo de acto de ser pro-
pio, precisamente porque para entenderlo hay que renunciar a universalizar
el concepto de ser.
Este modo de ser propio, que se ha llamado coexistencia, tiene una
serie de implicaciones que hay que tener en consideración. Coexistir con-
siste en la apertura personal creada, porque el acto de ser humano no es
originario. Esta comprensión del ser humano se formula explícitamente en
contraposición a la noción de individuo, según la cual se concibe al ser hu-
mano como un ser cerrado. Polo entiende al ser humano como un ser
abierto a sí mismo, aspecto que denomina apertura íntima, y abierto a Dios
y a los seres, tanto a las otras personas –el prójimo–, como al mundo crea-
do, que se llama apertura hacia fuera. En primer lugar, por tanto, la persona
humana coexiste con ella misma, y en segundo lugar, con los otros seres42.
La apertura personal íntima puede explicarse a través de los radica-
les íntimos43, y así la coexistencia personal se abre hacia el interior como
además y libertad que a su vez se dualiza con la apertura hacia dentro con
los radicales íntimos intelección y amar personal44. Es importante entender
los trascendentales personales porque de ellos se deriva la moral que no es
trascendental45.
«La co-existencia personal es además, es libertad, es intelección y
es amar: los cuatro radicales personales son distinciones reales internas al
acto de ser personal, no distintos actos de ser personales»46.
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41. «Coexistencia designa el ser del ser humano, como un ser que no se reduce a
existir». POLO, L., Presente y futuro del ser humano, p. 158.
42. Cfr. PIÁ, S., Los principios en Leonardo Polo, p. 26.
43. «Ver la persona como intimidad es aludir a ella no sólo como coexistencia sino im-
plícitamente también como libertad, conocer y amar. Entenderla como irreductible o como
novedad es una investigación que coimplica nativamente a la coexistencia y a los demás ra-
dicales. Verla como hijo es concebirla por lo menos desde la coexistencia, aunque no solo.
Estudiarla como respuesta o responsabilidad, es penetrar en la libertad personal. Pensarla
como búsqueda es fijar la atención en el conocer personal». SELLÉS, J. F., «Estudio intro-
ductorio: En torno a la distinción real entre persona y el yo en el ser humano», p. 38.
44. «Atendiendo a la dualidad de cada uno de los radicales de la persona humana
Polo «habla de co-acto de ser, de intellectus ut actus, de amar que acepta, de libertad nati-
va y de destinación» (Antropología, I, p.124); (...) los radicales humanos forman una doble
dualidad: la dualidad del además con la libertad –esta dualidad es inferior de la íntima o
coexistencia y Polo la denomina apertura interior (cfr. ibid., pp. 203-206)– y la dualidad
del intelecto con el amor donal, que es la dualidad más íntima de la coexistencia y se le de-
signa como apertura hacia dentro (cfr. ibid.)». PIÁ, S., El hombre como ser dual, p. 268.
45. Cfr. Antropología, I, p. 22.
46. PIÁ, S., El hombre como ser dual, p. 270.
El siguiente cuadro puede ayudar a ver mejor estas distinciones, así
como otras que irán apareciendo
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47. «La demostración de la existencia de Dios alcanza su objetivo cuando se ad-
vierte que la destinación humana tiene como exigencia ineludible aquel ser cuyo don es
precisamente esa libertad. Que la libertad humana sólo adquiere sentido de cara a la rea-
lidad suprema. Y la razón es que “soy exclusivamente porque Dios ha querido que sea: y
dicho querer es un acto de predilección divina. No hay otra explicación” (Introducción a
la filosofía, p. 221). Y así aparece manifiesto el fin de la vida humana: “la libertad hu-
mana es creada en orden al mantenimiento de la predilección, es decir, en orden a un
destinarse” (ibid., p. 221.).De esta manera el argumento alcanza correctamente su obje-
tivo: la existencia de un Dios personal». MOROS, E., «La demostración de la existencia
de Dios a partir de la libertad», Anuario filosófico, 29 (1996), p. 813.
48. «Que la verdad sea un trascendental relativo significa que el ser humano está
abierto al conocimiento de la realidad extramental: con frase de Aristóteles “el alma es
en cierto modo todas las cosas” (De Anima, 431 b 21). Sin embargo, definir la verdad
como un trascendental relativo obedece a un planteamiento metafísico: la verdad se
convierte con el acto de ser del universo físico, es decir, el ser del universo es verdadero.
Ahora bien, desde la antropología trascendental se sostiene que si la realidad extra-
mental es trascendental por ser acto de ser, con más motivo será trascendental el acto de
ser del que depende su verdad, es decir, la apertura del acto de ser humano como intelec-
ción es trascendental. Por tanto, sólo si se admite que la intelección es trascendental, se
puede salvar el carácter trascendental de la verdad. De aquí que Polo establezca el intelec-
to personal como uno de los trascendentales convertibles con el acto de ser humano». PIÁ,
S., «La Antropología trascendental de Leonardo Polo», Studia Poliana, 1 (1999), p. 106.
49. «La sociedad es la manifestación más alta de la esencia humana, hasta el punto
que deriva directamente de la sindéresis, y es “la manifestación indefectible de la convi-
El ser humano se abre como co-existencia personal:
A. Superior:
B. Inferior:







2. Otros actos de ser: esencializa en la cultura 












«La apertura interior equivale al descubrimiento de que la persona
humana carece de réplica; dicha apertura corre a cargo de la co-existencia
y la libertad, pues la libertad es la intimidad de la co-existencia con la que
se descubre que se carece de réplica»51. La apertura interior está formada
por la dualidad entre los radicales además y libertad.
a) El carácter de además
El abandono del límite mental permite alcanzar el carácter de ade-
más, ya que pensar marca un límite; en cambio, el ser humano es más que
lo pensado, «el yo pensado no piensa». Además es el coexistir en relación
con lo pensado. Como hay pensado, hay pensar, que es además de todo lo
pensado y pensable. Por eso pensar es además En el ser del ser humano
hay un sobrante que no es alcanzado por la operación de conocer, «el ser
del ser humano no se conmensura con el objeto»52.
Además no significa añadir, sino estar más allá como una designa-
ción del acto de ser. Aquí el acto se mantiene; y al mantenerse es inagota-
ble, no es actual (presencial) sino actuoso (activo). «Ese actus essendi no
es estático, sino precisamente la actuosidad: no es actuante, sino actuosi-
dad»53.
Este carácter tiene especial relevancia, porque a través de él se al-
canzan y explican el resto de los trascendentales personales. Es el radical
propio de la persona humana, del cual depende la actividad insistente de la
libertad, la intelección y el amar personal. Este radical es el inferior, es de-
cir, el menos íntimo en la persona humana, pues se cifra en la insistencia,
pero a su vez es el más básico por diferencial.
El además indica que el ser humano es creado, es decir, muestra la
dependencia de Dios. Por otro lado, este carácter permite expresar la dife-
rencia entre el ser humano y los seres del universo: el ser humano que es
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vencia humana en cuanto humana”. Si la cultura es la co-existencia con la esencia del
universo, la sociedad lo es con las demás personas humanas a través de la esencia». CO-
RAZÓN, R., «Sobre la esencia», Studia Poliana, 6 (2003), p. 220.
50. El orden que vamos a seguir en la descripción de los radicales humanos, es el
que sigue Polo; empieza de los inferiores hasta llegar a los superiores.
51. PIÁ, S., «La Antropología trascendental de Leonardo Polo», pp. 111-112.
52. «El acto de conocer se conmensura con el objeto; el objeto se conmensura con la
operación. Este bastar es el límite mental. En cambio, el ser del ser humano no se con-
mensura con objeto. Y precisamente porque no se conmensura es coexistencia, además.
Además equivale, en equivalencia trascendental, a coexistir». Presente y futuro, p. 199.
53. Ibid., p. 203.
además se relaciona libremente con las cosas, con los demás y con Dios;
mientras que el ser del universo se relaciona causalmente con los demás
seres. El además no es ni persistente (como el universo), ni Originario
(como Dios) sino insistente en la actividad humana; de ahí que además
signifique ser siempre más. Su consecuencia en la esencia humana es que
vivir humanamente es siempre vivir más.
«En rigor, lo que llamo crecimiento en la esencia, en definitiva, es
crecimiento en el esse, y eso es el carácter de además, no puede dejar de
crecer, si no, se consumaría según la actualidad»54. Desde este punto de
vista, en el ser humano puede darse un crecimiento irrestricto, debido al
carácter de además, que desciende hasta la esencia a través de la libertad.
Esta consideración tiene una importancia decisiva desde el punto de vista
educativo. El ser humano crece y precisamente en vistas de ese crecimien-
to que es irrestricto –por lo que no acaba nunca–, necesita ayuda para cre-
cer correctamente, pues como dice Polo, el ser humano es un ser prematu-
ro55. Necesita desde el momento de nacer ayuda para vivir y luego para
desarrollarse como humano. De esto se ocupa la educación.
b) Libertad
La co-existencia equivale a libertad trascendental, ya que, el térmi-
no trascendental no añade fundamento o principio a la libertad del ser hu-
mano. Por eso, la libertad no es ni fundamento, ni fundamentada; es «un
trascendental co-existencial, no existencial, ni tampoco subjetivo»56. Hay
que distinguir la coexistencia personal de la existencia fundamental. Pues-
to que la segunda no es libre, ya que no existe un fundamento libre; en
cambio en la primera descubrimos que sí lo es. De esto nos damos cuenta
cuando abandonamos el límite mental, el cual impide conocer la coexisten-
cia, ya que si no se abandona, la existencia se considera sólo como funda-
mento o principio. Si los primeros principios están en el orden de ser, coe-
xistir es más alto que un primer principio. Si la radicalidad del ser humano
está más allá del fundamento, la persona es libertad. «La libertad es el co-
de la co-existencia humana, esto es, precisamente porque la existencia hu-
mana es libre es co-existencial. Este es el modo en que se convierte la li-
bertad trascendental con la co-existencia»57.
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54. POLO, L., La libertad trascendental, p. 132.
55. «El hombre nace biológicamente prematuro. ¿Por qué? Porque el hombre tiene
que alcanzar altas cotas antes de ser viable». POLO, L., Quién es el hombre. Un espíritu
en el tiempo, Rialp, Madrid 2003, p. 73
56. Antropología, I, p. 94.
57. PIÁ, S., «La Antropología trascendental de Leonardo Polo», Studia Poliana, 1
(1999), p. 112.
Se trata de una libertad que es dual, puesto que el ser humano es
dual: hacia el interior, nativa y de destinación, y hacia fuera, extendiéndo-
se a la esencia humana.
La libertad de destinación hace referencia a que el ser humano no
está determinado, pero eso no quiere decir que ésta sea indiferente. Y, la li-
bertad nativa, alude a la no indeterminación humana: «La libertad no es in-
determinación, no es eso. Lo que no es la libertad es una determinación
previa, pero eso no quiere decir que sea indeterminación»58
La aceptación por parte del ser humano de su condición de un acto
de ser que ha nacido, y que no ha decidido su nacimiento, es la libertad na-
tiva59. Como ser creado, el ser humano no se ha dado a sí mismo la existen-
cia, y desde él no puede responder a la pregunta ¿para qué se nace? «Se
nace para ser hijo. Hijo es el nombre personal. La libertad nativa es nacer
a la filiación en tanto que se nace como hijo»60. Baste señalar por ahora la
importancia decisiva que tiene lo anteriormente dicho para la educación
del ser humano, que desarrollaremos a lo largo de este trabajo.
Para Polo el ser humano es creado por Dios porque es libre. Cuanta
mayor dependencia tengamos de Dios más libre se es. Los seres del univer-
so dependen menos de Dios y por tanto son menos libres, porque la libertad
no es independencia sino capacidad de intimidad, de comunicación, de coe-
xistencia. El ser humano real no es un abstracto, un concepto, un genérico,
sino un quien, para Dios un cada quien. «Existe un Dios personal sin el cual
la libertad humana quedaría en la nada. Sería algo así como la perplejidad
completa ante la existencia del ser humano, la falta de destino. Entonces ca-
bría tener miedo a la libertad, e incluso odio; hay gente que preferiría no ser
libre precisamente porque al asomarse a la libertad no llegan a Dios»61.
El ser humano, dice Polo, es creado en libertad, en tanto que, al pose-
er el futuro sin desfuturizarlo, no acaba62. Mantiene que se puede describir la
libertad trascendental como novedad y a cada persona como novum. Esto tie-
ne implicaciones directas en la educación, pues no podemos tratar a los edu-
candos como masa, colectivo, no son «lo mismo» (sujeto desde el límite)
sino distintos, cuanto más personalizada sea la educación será más humana.
Un aspecto de la libertad que interesa para nuestro estudio es la li-
bertad nativa como sede de la afectividad 63. La libertad nativa es con la
que nacemos. El nacer nos sitúa como nacidos, y esto nos convierte en hijos.
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58. POLO, L., El yo, Cuadernos de Anuario Filosófico-Serie Universitaria, nº 170,
Servicio de Publicaciones de la Universidad de Navarra, Pamplona 2004, p. 142.
59. Cfr. Quién es el hombre, p. 211.
60. Ibidem.
61. Ibid., p. 225.
62. Cfr. Antropología, I, p.232.
63. Cfr. ibid., p. 230. A este respecto señala Polo: «La afectividad es el equivalente
espiritual de los sentimientos y de las llamadas pasiones del alma». Ibidem.
¿Para qué nacemos? Si fuese para la nada, estaríamos ante un contrasentido,
ante lo absurdo. No somos seres para la muerte, como piensa Sartre, sino
que nuestra libertad es destinada. Polo le llama «libertad de destinación».
Visto radicalmente, ¿soy libre ante la muerte? Lo soy cuando la acepto,
cuando me dirijo correctamente a mi destino que está en Dios, porque es el
único que puede colmar mi libertad, ya que nada de lo que el ser humano en-
cuentra en este mundo llega a colmarle; si no existe Dios el ser humano sería
una pasión inútil. Con un lenguaje más poliano diríamos que reducirse a
dualizarse sólo con el universo es frustrante para una intimidad.
Como la libertad es creada, no hay réplica posible en mí: se da paso
a una elevación irrestricta, un futuro no desfuturizado, que se abre a lo
transcendente para poder encontrar el sentido más profundo de la existen-
cia del hombre. La libertad humana lleva consigo la mostración de la exis-
tencia de Dios y el sentido de la vida humana.
Ser libre no es un mal o un error, sino todo lo contrario, engrandece
al ser humano. La apertura trascendental apunta al Origen y nos sitúa en el
mundo: no somos seres «arrojados a la existencia» sin destino. Esta consi-
deración es importante a la hora de educar, y de comprender cómo el ser
humano se entiende a sí mismo, pues una concepción global del ser huma-
no siempre está presente en la acción educativa; y el destino es parte de la
concepción global del ser humano64.
Entonces, ¿para qué es libre el ser humano? Para amar. La unión
amorosa es su destino. Este es el sentido de la libertad, cualquier otro
modo de entenderla lleva consigo esclavitud: «el amor es el acto propio de
la libertad. Por lo mismo, hay que decir que el hombre es libertad, si ha de
ser realmente persona: porque es un ser para el amor, porque su plenitud
está en la unión de amistad para la que Dios le ha creado, a la que Dios lo
destina, con la sola condición de que el hombre quiera»65
1.2. Apertura hacia dentro
Siguiendo con el método dual, tras exponer la dualidad de la liber-
tad con el además, conviene pasar a estudiar la dualidad superior formada
por el intelecto y el amar personal, puesto que, «la apertura interior es dual
con la apertura hacia dentro»66.
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64. «La orientación global va acompañada de lo que podríamos llamar una convic-
ción sobre sí mismo». POLO, L., Ayudar a crecer. Cuestiones filosóficas de la educación,
EUNSA, Pamplona 2006, p. 217.
65. CARDONA, C., Ética del quehacer educativo, Rialp, Madrid 2001, p. 91.
66. Antropología, I, p. 204. El texto continúa: «Pero eso no es reflexión, pues de
acuerdo con esa dualidad la persona descubre que no es “dos personas” y también que
no es única o aislada».
a) El intelecto personal
Es apertura cognoscitiva, hacia la propia intimidad, apertura hacia
dentro. La apertura se convierte en búsqueda por saber quién se es67. El ser
humano busca saber quién es y no encuentra una réplica en su interior
(puesto que mí yo, no es mi yo pensado: ahí no me reconozco). Encontrar
réplica es saber quien soy o averiguar mi verdadero nombre o aquel que
puede replicar o contestar a estas cuestiones, por lo que la respuesta a su
búsqueda tiene que estar en una persona distinta de sí, que sea transcen-
dente, es decir, Dios.
De ahí que, carecer de réplica personal en la intimidad significa que la
persona humana no encuentra en ella la explicación radical de su ser personal,
«que no se encuentra desde sí mismo lo sabe taxativamente el ser humano. No
sabe qué debería encontrar, pero sabe, sin más, que no es un qué, o que lo que
encuentra no es él»68. Tampoco encuentra el ser humano réplica en el hábito
innato de la sabiduría con el que se dualiza el intelecto personal y que hace
posible que éste se conozca, porque dicho hábito no es persona ninguna69.
Así el ser humano se percata de su carácter dual, de su composición
de esencia y ser. Se da cuenta de qué es, pero no alcanza a saber quién es.
Se conoce como distinto del ser del universo y dependiente de Dios70, pero
eso no es suficiente. Por lo tanto, el ser humano es un ser que se busca en
la medida que es inteligente. El conocer personal permite de este modo no
estar aislado, y cuando troca el buscarse en alcanzarse y la búsqueda se
convierte en orientación halla el sentido de su vida71.
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67. «La búsqueda, en rigor, es un buscar-se coherente con el valor temático del ca-
rácter de además. Pero es obvio que buscar-se no es reflexivo, puesto que se busca hacia
dentro la réplica de que se carece. Y en esto reside la orientación: se busca una persona
que ha de ser la Réplica y que, por tanto, transciende la persona humana, o es inabarca-
ble por el intelecto personal. En este sentido, sigue siendo cierto que mens deficit. Por
eso también se dice que el intelecto personal no acaba de ser, y ello en tanto que se al-
canza como carencia de réplica no definitiva». Ibid., pp. 215-216.
68. POLO, L., La persona humana y su crecimiento, EUNSA, Pamplona 1996, p. 157.
69. «Por su parte, en la intelección como trascendental personal también se da una
dualidad entre el hábito de sabiduría y el intelecto personal. Según Polo, el hábito de sa-
biduría o tercera dimensión del abandono del límite mental es equivalente al sentido
metódico del carácter de además, es decir, es el acto cognoscitivo con el que se alcanza
la co-existencia personal o sentido temático del carácter de además. El hábito de sabidu-
ría es el método que tiene como tema el intelecto personal del cual depende innatamen-
te; por eso Polo denomina a esta dualidad solidaridad». PIÁ, S., «La Antropología tras-
cendental de Leonardo Polo», Studia Poliana, 1 (1999), p. 112.
70. Cfr. SELLÉS, J. F., Curso breve de Teoría del Conocimiento, Universidad de la
Sabana 1997, p. 63.
71. «En tanto que la búsqueda va más allá del aislamiento, se ha llamado orienta-
ción. Trocar el alcanzarse en búsqueda equivale a convertirse en ella, esto es, a orientar-
se o como se dijo, a la fidelidad del intelecto humano a su índole de criatura». Antropo-
logía, I, p. 213.
¿Qué es este trascendental personal, también llamado intellectus ut
co-actus? Es la elevación de lo que se llama también intelecto agente al ni-
vel trascendental72. Es el núcleo del saber, del cual dependen en su raíz to-
dos los demás actos intelectuales. Esta dependencia radica en que son ilu-
minados. De ahí se sigue que es luz. Por eso Polo dice: «la persona, a la
que llamo el núcleo del saber, es luz en la luz, es decir, la transparencia»73.
Dentro de las tareas educativas, quizás la más difícil es ayudar al
conocimiento propio, enseñar a conocerse de manera profunda. Es debido
también, a que el conocimiento propio no es del todo abarcable por el ser
humano. San Agustín se interrogaba: «¿Quién ha llegado a su fondo? Y
esta fuerza es una facultad de mi alma que pertenece a mi naturaleza, y ni
yo mismo comprendo todo lo que soy. ¿Será, quizá, porque el alma es de-
masiado estrecha para contenerse a sí misma y por eso no puede saber bien
qué es y en dónde está? (...) ¿Por qué, pues, no lo puede abarcar?»74. El ser
humano nunca acaba de conocerse en esta vida, siempre puede profundizar
más en el conocimiento propio. Por eso es preciso diferenciar entre el sa-
ber cosas y el saber de sí; lo primero es anterior temporalmente, pero el se-
gundo es el importante y más decisivo. El saber de sí tiene, por su parte,
carácter de fin. Conocerse es valorarse, reconocer la propia dignidad que
nos da el ser persona. De alguna manera, todo ser humano barrunta en al-
gún momento de silencio su ser personal. Cuando las personas desde la ni-
ñez son tratadas como tales, empiezan a conocerse en su interior como
quien realmente son.
Desde antiguo, se ha tenido en cuenta el conocimiento personal. La
expresión «conócete a ti mismo»75 se ha presentado desde Sócrates como
un proyecto de vida irrenunciable para el ser humano, pues en él va inclui-
do el sentido de su vida y de su quehacer.
En este mismo sentido se expresa Juan Pablo II, «las preguntas de
fondo que caracterizan el recorrido de la existencia humana: ¿quién soy?
¿de dónde vengo y a dónde voy?, ¿por qué existe el mal?, ¿qué hay después
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72. Cfr. SELLES, J.F., El conocer personal. El estudio del intelecto agente según Le-
onardo Polo, Cuadernos de Anuario Filosófico, nº 163, Pamplona 2004, Servicio de Pu-
blicaciones de la Universidad de Navarra, p. 77.
73. Antropología, I, p. 223. En este mismo sentido explica Salvador Piá: «si el acto
de ser de la persona humana es además, el método que se tendrá que utilizar será tam-
bién además: la persona es ser además que se alcanza según además. De aquí que Polo
denomine al hábito de sabiduría o acto cognoscitivo con el que se alcanza la co-existen-
cia personal transparencia. Con otras palabras, el hábito de sabiduría es la transparencia
que el intelecto personal tiene de sí». PIÁ, Salvador, «La Antropología trascendental de
Leonardo Polo», p. 113.
74. S. AGUSTÍN, Las Confesiones, Libro X, c.8, n. 15, Ciudad Nueva, Madrid 2003.
75. Concuerda con el pensamiento antiguo. Así lo pone de manifiesto la antigua
inscripción en el santuario de Apolo en Delfos: «conócete a ti mismo» (cfr. PLATÓN,
Cármides, 164d-165).
de esta vida? Estas mismas preguntas las encontramos en los escritos sa-
grados de Israel, pero aparecen también en los Veda y en los Avesta; las en-
contramos en los escritos de Confucio e Lao-Tze y en la predicación de los
Tirthankara y de Buda; asimismo se encuentran en los poemas de Homero
y en las tragedias de Eurípides y Sófocles, así como en los tratados filosó-
ficos de Platón y Aristóteles. Son preguntas que tienen su origen común en
la necesidad de sentido que desde siempre acucia el corazón del ser huma-
no: de la respuesta que se dé a tales preguntas, en efecto, depende la orien-
tación que se dé a la existencia»76. Conocerse al nivel trascendental, desde
el acto de ser personal, es luz que ilumina los acontecimientos humanos.
Les da una dimensión y un sentido acertados y cuyas consecuencias para la
labor educativa son fundamentales porque el educador tiene que ayudar a
que cada ser humano crezca, madure, se desarrolle, despliegue todas sus
capacidades.
Toda esta tarea no puede conseguirse sin el educando, y si éste no
sabe por dónde debe ir, se inmoviliza o se pierde. No queda más remedio
que alcanzar un cierto nivel de conocimiento propio, ya que el conoci-
miento que el educador tiene del educando no puede sustituir al conoci-
miento personal del sujeto que se educa, sin despersonalizarlo y sin impe-
dir su auténtico crecimiento.
El conocimiento propio es una tarea difícil y siempre inacabada en
la vida del ser humano. «Porque ahora vemos como en un espejo, borrosa-
mente; entonces veremos cara a cara. Ahora conozco de modo imperfecto,
entonces conoceré como soy conocido» (1 Corintios 13, 12)77.
b) El amor personal
La libertad de destinación se convierte con la búsqueda intelectual
y con la búsqueda amorosa. El intelecto humano busca la réplica y el amor
la aceptación. «Buscar corresponde al intellectus ut co-actus y al amar do-
nal. Por consiguiente, la libertad se ha de convertir con esos trascendenta-
les. Según esa conversión, la libertad puede entenderse como la actividad
que anima la búsqueda, porque tanto la búsqueda de réplica como la bús-
queda de aceptación son activamente libres»78.
De ahí que, «si el ser creado es un don, a la criatura le corresponde
ante todo aceptarlo –es decir, aceptar ser– (...). Ahora bien, la aceptación
del propio ser se traduce inmediatamente en dar»79. El amar personal apa-
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76. JUAN PABLO II, Encíclica Fides et Ratio, Roma 1998, nº 1.
77. VV.AA. Sagrada Biblia, Nuevo Testamento, Tomo V, EUNSA, Pamplona 2004,
p. 1020.
78. Antropología, I, p. 226.
79. Ibidem, p. 210.
rece a nuestra consideración como el que dinamiza todos los radicales hu-
manos y las dualidades que hay en la esencia humana.
El amar personal se dualiza en aceptar y dar. Un aceptar que es un
aceptarse, un reconocerse como quien uno es y afirmarlo, no rechazarlo,
sino acogerlo. En esta aceptación radica la alegría y felicidad más profun-
da en el ser humano. Cuando el ser humano se reconoce, lo hace como se-
gundo, se da cuenta de que no se ha dado a sí mismo la existencia. Luego
la aceptación que el ser humano hace de sí es siempre como hijo, como un
ser nacido.
Esta aceptación del amar, como se acaba de decir, se dualiza en dar.
Sólo puede dar aquel que antes se ha aceptado. Si reniega de sí mismo se
aniquila; renegar de sí es negarse y la negación es eliminación. Luego hace
falta aceptar para dar.
Aceptar y dar además quedarán finalmente frustrados si no hay nada
que dar, si no hay dones. Por eso Polo habla de la triada: aceptar, dar y don.
Y si aceptar y dar son trascendentales, el don es algo esencial. El ser huma-
no sólo puede darse a través de la esencia. «Sin embargo, el ser humano no
es capaz de dar su dar, sino que sólo puede dar dones: el ser humano no
puede dar su propio acto de ser porque no dispone de él, en cambio, sí que
puede dar sus obras; por eso, el ser humano sólo puede dar dones a través
de su esencia. Así pues, la estructura donal se completa con los dones»80.
Aceptar y dar están en el nivel trascendental, son amar, están en acto, no en
potencia, son activos en la intimidad del acto del ser humano.
Las consecuencias de este trascendental para la educación son cla-
ras: ayudar a conocerse debe ser a la vez ayudar a aceptarse, porque no hay
rebelión más profunda que negarse a aceptar quien uno es, aunque nadie
puede dejar de ser quien es. ¿Se puede negar el propio ser de forma absolu-
ta? No. Pero, sí se puede frustrar lo que uno está llamado a ser. La rebelión
más radical es la negación de ser segundo, es decir, de aceptarse como hijo,
que no es otra cosa que negar la filiación con el Origen que es Dios. «La fi-
liación tiene un sentido trascendental –aceptar y dar–, y un sentido moral,
en tanto que el comportamiento filial es de orden esencial»81. Este compor-
tamiento filial es decisivo para la educación como se verá más adelante.
El ser humano se da a través de su esencia, y así ofrece dones, pero
el don más alto es darse uno mismo, que sólo es apropiado para el ser hu-
mano cuando se da a otras personas: a Dios y a los demás. Darse a las co-
sas nos rebaja y nos deprime, sostiene Polo, no es propio de nuestra condi-
ción y dignidad humana.
Educar en la relación, en la apertura, con Dios y los demás, es la
mejor manera de manifestar quien somos. Enseñar a amar, querer a Dios y
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80. PIÁ, S., «La Antropología trascendental de Leonardo Polo», p. 113.
81. Antropología, I, p. 220.
a los demás, es tanto como hacer ver quién estamos realmente llamados a
ser: un don; el amar personal es aportación –don– en el nivel esencial.
Uno de los lugares donde mejor queda reflejada la relación amorosa
humana es en el matrimonio. Lo que se une en el matrimonio, no son dos
esencias, dos naturalezas, sino dos personas. Éstas manifiestan su amor a
través de la naturaleza –en su unión carnal–, de su esencia: conociéndose,
queriéndose... su unión debe alcanzar a la aceptación íntima de la persona.
Hay un aceptarse mutuo en primer lugar y un darse también el uno al otro
en un segundo momento. Para esto no hace falta un conocimiento total del
aceptado, puesto que el amar abarca más que el conocer, de ahí que desde
el comienzo la unión pueda ser posible, aunque no se conozcan totalmente.
El amar consigue de esta suerte abarcar a toda la persona, posibilitando
una unión estable y duradera. Es un amor que deriva del amar, puesto que
un amor irrestricto, como debe ser el del matrimonio, afecta la radicalidad
de la persona. Es un amor donde hay un futuro no desfuturizado, que es
propio del amar.
En este ámbito es donde la educación de la sexualidad –tan de
moda– (forma parte de la educación para el amor) cobra toda su relevan-
cia. Saber amar con el cuerpo, significa que la persona no queda separada
de su esencia (que incluye el cuerpo). Razón por la cual desligar unión y
procreación es romper el aceptar, y no se acoge a la otra persona sin res-
tricciones Amar supone entonces un darse con limitaciones, y de no verlo
así, tampoco se advierte que el hijo es don, fruto y consecuencia de una
apertura íntima: aceptar, dar y don 82.
Que el amar es intimidad lo encontramos también en la afirmación
evangélica, «ama al prójimo como a ti mismo». Es más que una norma de
conducta; apunta a la dualización del amar que es hacia dentro en primer
lugar y hacia fuera en segundo lugar. También es una luz según la cual
puedo amar al prójimo con mi mismo amar, de forma que puedo llegar al
co-acto de ser del otro. «La vida humana es amar a Dios sobre todas las co-
sas y al prójimo como a sí mismo (este –sí mismo– es una nítida alusión al
ser personal)»83.
En este mismo sentido se expresa Juan Pablo II: «Así pues, estos
dos aspectos –la afirmación de la persona por sí misma y el don sincero de
sí mismo– no sólo no se excluyen mutuamente, sino que se confirman y se
integran de modo recíproco. El ser humano se afirma a sí mismo de mane-
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82. «El lenguaje de la sexualidad (v.g. las manifestaciones sensuales, afectivas,
etc.) es auténtico en la medida que es la expresión de esa interioridad. En este sentido, se
podrá decir que el acto específico matrimonial es un acto de amor sólo si es específico
de la persona». SARMIENTO, A., 10 Lecciones sobre la vida y la sexualidad, apuntes para
el alumno, Pamplona 2004, p. 149.
83. POLO, L., Sobre la existencia cristiana, pp. 237-238, nota 20.
ra más completa dándose (...). Si privamos a la libertad humana de esta
perspectiva, si el ser humano no se refuerza por llegar a ser un don para los
demás, entonces esta libertad puede revelarse peligrosa. Se convertirá en
una libertad de hacer lo que yo considero bueno, lo que me procura un pro-
vecho o un placer, acaso un placer sublimado. Si no se acepta la perspectiva
del don de sí mismo, subsistirá siempre el peligro de una libertad egoísta»84.
En este texto, se pueden encontrar, aunque no tematizados, los radicales
trascendentales de Polo. Lo que denomina libertad humana hace referencia
a la libertad trascendental; que se abre como afirmación de sí mismo, que
equivale al aceptar poliano; y también se abre como dándose, es decir, el ra-
dical dar. El don de sí mismo, es lo que en la Antropología trascendental se
denomina don, que sólo es posible a través de la esencia humana. Y lo que
Juan Pablo II entiende como libertad egoísta, es lo que Polo entiende como
pretensión de sí mismo, que ocurre cuando la esencia humana busca la répli-
ca en sí misma. En este mismo sentido escribe Jacques Philippe: «Otra ad-
vertencia: existe un profundo vínculo de doble dirección entre aceptación de
sí y aceptación de los demás. El uno propicia el otro. A veces no llegamos a
aceptar a los demás porque, en el fondo, no nos aceptamos a nosotros. El
que no está en paz consigo mismo estará en guerra con los demás»85.
2. ¿QUIÉN ES EL SER HUMANO?
Hemos analizado los trascendentales, en definitiva, para que fuera
más evidente la cuestión central de la antropología y dispusiéramos de los
recursos necesarios para dar una respuesta adecuada a la pregunta de quién
es el ser humano.
Esta es la pregunta a la que hay que contestar, puesto que a quienes
se educa son seres humanos. Ya la pregunta está orientada, no ha sido ¿qué
es el ser humano?, sino ¿quién? El profesor Polo remarca esta cuestión del
quién, pues resulta de suma importancia para entender al ser humano. «Ser
significa quién. Quién humano significa co-existir. En metafísica se for-
mulan a veces conceptos universales; se habla del concepto universal de
ente; aunque sea una logificación, no carece de significado. Pero entender
la persona en universal es incorrecto sin más. En este punto no se debe ce-
der a exigencias lingüísticas»86.
Para comprender al ser humano un posible camino es atender al
abandono del límite en su tercera y cuarta dimensión, donde alcanzamos al
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84. JUAN PABLO II, Cruzando el umbral de la esperanza, Barcelona 1994, Plaza y
Janés, p. 200.
85. PHILIPPE, Jacques, La libertad interior, Rialp, Madrid 2004, p. 45.
86. Antropología, I, p. 89.
ser personal y nos demoramos en la esencia de la persona humana. El con-
cepto de demora creciente es un quedar creciente en la esencia, que no hay
que confundir con el carácter de además del ser personal.
El hombre se dualiza en acto de ser y esencia, en persona humana y
esencia humana. La dualidad no bi-personaliza, el ser humano por ser cria-
tura es dual y uno. Esta unidad no es unicidad, porque ésta eliminaría la
distinción real de esencia y acto de ser.
En nuestro estudio la unidad entre las dualidades es importante.
Puesto que hay que dar razón de cómo la persona humana se manifiesta en
su esencia. Porque la esencia del ser humano depende de su ser personal.
La primera consecuencia de la unidad es la irreductibilidad, no po-
demos dejar de ser personas, cada una quien es. No somos la esencia hu-
mana, la humanidad, porque somos un quién. «El ser humano no es un sin-
gular ni un universal, sino persona, es decir, enteramente irreductible»87.
No hay dos seres humanos iguales. La pregunta sobre el ser huma-
no no es tanto ¿quiénes somos?, sino ¿quién soy? Este quién permanece en
cada ser humano, y es lo que a cada uno toca descubrir y realizar.
Este planteamiento nos aleja del modo de pensar griego, para el
cual el concepto de persona es universal. Para Polo, por el contrario, la per-
sona no es un universal. En el concepto universal de persona no hay aban-
dono del límite mental; en lo universal no se ha llevado a cabo la des-obje-
tivación, la persona se convierte en algo meramente presente, perdiendo
toda su actividad vital. Para alcanzar el quién del ser humano hay que res-
petar su actividad coexistente. Estamos en la consideración de la persona
como acto de ser, en la que Polo trata de profundizar, y a la que no se ha
atendido suficiente a lo largo de la historia de la filosofía.
Tampoco alcanzamos a conocer a la persona por el método analítico
porque el ser humano es complejo, dual, y es preciso respetar esa dualidad.
El ser humano no es una máquina que se puede conocer analíticamente; en
los artefactos no hay intimidad, mientras que, el ser humano es primaria-
mente íntimo a sí mismo antes que composición88.
La dualidad humana no contradice su unidad. La unidad del ser hu-
mano se constituye junto con la esencia, ella es acto-potencial, como poten-
cia susceptible de crecimiento, que en el ser humano es, en principio, irres-
tricto, porque deriva del carácter de además propio de la persona humana.
A la unidad del ser humano se puede llegar tanto desde la esencia
como desde el acto de ser de la persona humana. Este estudio ha comenzado
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el ser humano son internas, tanto si las consideramos somática como anímica y espiri-
tualmente. Un punto no tiene ni puede tener intimidad; el ser humano es intimidad antes
que composición». Quién es el hombre, p. 48.
y pretende seguir por este segundo camino, que es con el que Polo comenzó.
Parece, además, el más adecuado, porque la primacía es del ser sobre la esen-
cia, es decir, sobre el modo de ser, obrar y tener. Éstos se dan en el ámbito
esencial. Finalmente, todos ellos dependen del ser personal y no al revés.
Por otro lado, comenzando por el ser personal queda más clara la
dimensión espiritual del ser humano. Si Polo accede al ser personal por
medio del abandono del límite mental, pura intimidad abierta, sitúa al ser
humano directamente en un nivel no sólo inmaterial sino espiritual, puesto
que se alcanza la intimidad de la persona que es acto, actividad. Una acti-
vidad que no cesa, que no se consume, que siempre es más. «El carácter de
además permite entender que el ser humano es inagotable como acto»89.
«El además es el ser espiritual humano creado, coexistente»90.
III. RELACIÓN ENTRE LA PERSONA HUMANA
Y LA ESENCIA HUMANA
1. LA MANIFESTACIÓN DEL SER: LA ESENCIA HUMANA
Según nuestro modo de trabajar descendente, desde el acto de ser a
la esencia, debemos abordar ahora la relación existente entre estas dos. La
distinción de ser y esencia no es original de Polo, sino que éste recoge la
distinción formulada por Tomás de Aquino –aunque éste no lo aplica de
modo suficiente a la antropología– y la hace propia. Hasta ahora, se ha es-
tudiado el acto de ser humano, y antes de pasar a la esencia, tenemos que
ver cuál es su relación con la esencia; no en el ámbito de la metafísica sino
en el propio de la antropología. «La antropología es superior a la metafísi-
ca. La metafísica es ciencia primera porque trata de los primeros princi-
pios. El ser personal no es un primer principio, pero no por eso es inferior a
ellos. Todo lo contrario: es una ampliación, se abre más allá de sí, y en ese
sentido se trasciende»91.
Esta última afirmación es importante, debido a que la esencia hu-
mana no se entiende bien si se la considera como causa del ser personal.
«El estudio antropológico tendrá que empezar de modo diverso a como lo
hace el metafísico (...) en antropología se abandona el límite mental de un
modo completamente distinto a como se hace en metafísica (y en física fi-
losófica). Si el estudio del ser humano se realiza exclusivamente desde la
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89. Presente y futuro, p. 200
90. Ibid., p. 203.
91. POLO, L., «El descubrimiento de Dios desde el ser humano», Studia Poliana, 1
(1999), p.17.
antropología, los temas que se descubren son novedosos»92. Cualquier ex-
plicación causal o pregunta por el porqué no es pertinente en la esencia hu-
mana que se distingue de la concausalidad extramental. El abandono del
límite mental permite acceder al ser de la persona y a la esencia de ella, sin
«suponerlos» y darlos ya por realizados.
«La cuarta dimensión del abandono del límite mental es expositiva: la
manifestación es manifestante»93. Aquí «manifestación» hay que entenderla
en el sentido de dependencia de la coexistencia. La esencia es la manifesta-
ción del ser. Si como venimos diciendo hasta ahora el ser humano es un ser
dual, se dualiza en esencia y ser. Y siguiendo el método del abandono del lí-
mite es preciso decir que su relación no puede ser causal –porque esta rela-
ción se reserva para la esencia física–, sino, en palabras de Polo, manifestati-
va, es decir, hay que entender la esencia del ser humano desde la coexistencia.
Esta dualidad no significa que sean dos «sí mismos»: la unidad an-
tropológica es dual, la unidad no se corresponde por separado con la esencia
y el acto de ser. El párrafo siguiente es de gran interés, porque muestra muy
bien el tema que estamos tratando «La esencia es la manifestación de la per-
sona. En tanto que la esencia depende de los trascendentales personales, la
palabra manifestar indica su depender de la coexistencia, y equivale a ilu-
minar, que significa su depender del intelecto personal; a aportar, que seña-
la la dependencia respecto del amar y del aceptar donal; y a disponer, pala-
bra que expresa la extensión a la esencia de la libertad trascendental»94.
Podemos establecer unas equivalencias con los radicales humanos:
el carácter además deriva en manifestación esencial; libertad, en disposi-
ción esencial; intelecto personal, en iluminación esencial y amor donal, en
aportación esencial.
2. LOS HÁBITOS
La libertad esencial se hace posible gracias a los hábitos, que se ad-
quieren naturalmente por repetición de sus actos propios. Ahora bien, los
hábitos son posibles gracias a la libertad trascendental. «La libertad perso-
nal se extiende a la esencia del ser humano a través de los hábitos, de
acuerdo con la potencialidad de esa esencia –realmente distinta del co-ser
humano–. En tanto que la esencia del ser humano depende de la co-exis-
tencia, y es asistida por ella, cabe describirla como disponer»95.
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92. PIÁ, S., «La antropología trascendental de Leonardo Polo», Studia Poliana, 1
(1999), p. 102
93. POLO, L., Antropología trascendental, Tomo II, La esencia de la persona huma-
na, EUNSA, Pamplona 2003, p. 24.
94. Ibid., p. 11.
95. Antropología, I, p. 118.
En este apartado se tratan los distintos hábitos, la iluminación esen-
cial –ver-yo, miembro inferior del hábito de la sindéresis–; y la aportación
esencial –querer-yo, miembro superior de la sindéresis–: «Se entiende por
sindéresis esa instancia humana innata que es cognoscitiva y que activa di-
rectamente la inteligencia y la voluntad, y a través de ellas a las demás po-
tencias sensibles (...) el miembro inferior de esa dualidad es el ver-yo, que
activa la razón, y el superior, el querer-yo, que activa la voluntad»96.
a) La noción y división de los hábitos
«El hábito es, decíamos, el perfeccionamiento intrínseco de una facul-
tad o potencia espiritual del hombre, es decir, una perfección que inhiere en
ese persona haciéndole capaz de más»97. Se pueden distinguir dos tipos de há-
bitos: aquellos que se adquieren a través de la práctica, o de la repetición de
actos, llamados hábitos adquiridos, y aquellos que son innatos o naturales98.
Los hábitos también se dualizan y están jerarquizados. Lo hacen se-
gún aparece en el siguiente cuadro, logrado a partir de las dimensiones del
abandono del límite:
Jerarquía externa de las dimensiones99
1ª El hábito la sabiduría –depende– de la coexistencia personal (intelecto personal) y
–beneficia– al hábito de los primeros principios.
2ª El hábito de los primeros principios –depende– del hábito de la sabiduría y
–beneficia– a la sindéresis.
3ª El hábito de sindéresis –depende –del hábito de los primeros principios y
–beneficia– a los hábitos adquiridos.
4ª Los hábitos racionales –dependen– de la iluminación de la sindéresis y
–benefician– a las distintas operaciones cognoscitivas.
Para Polo hábito es «una perfección intrínseca, de índole espiritual,
ínsita en las potencias humanas susceptibles de un crecimiento irrestricto.
Esas potencias sólo pueden ser dos: la inteligencia y la voluntad. A la me-
450 JESÚS MARÍA IZAGUIRRE RONDA
96. SELLÉS, J.F., «Estudio introductorio: en torno a la distinción real entre persona y
el yo en el ser humano», en POLO, L., El yo, Cuadernos de Anuario Filosófico-Serie Uni-
versitaria, nº 170, Servicio de Publicaciones de la Universidad de Navarra, Pamplona
2004, p. 35.
97. SELLÉS, J. F., La persona humana, Parte II, Naturaleza y esencia humanas., pp.
227-228.
98. «Hábito natural significa no adquirido, esto es, una dotación cognoscitiva inna-
ta de índole creatural, es decir, contamos con él de entrada». Ibid., p. 267. «La denomi-
nación de “hábito innato” no es completamente acertada. La uso para recalcar que la
sede no es la potencia. Pero en cuanto que proceden de la persona son, más bien natos».
Antropología, II, p. 82.
99. Cfr. PIÁ, S., El hombre como ser dual, p. 177.
joría interna de la inteligencia como tal los clásicos la llaman simplemente
hábito, a la de la voluntad, virtud»100.
En un sentido parecido se expresa Tomás de Aquino: «la virtud sig-
nifica cierta perfección de una potencia. Porque la perfección de toda cosa
se considera en orden a su fin, y el fin de una potencia es su acto, por lo
cual se llama perfecta a una potencia en cuanto que está determinada al
acto que le es propio. Ahora bien: hay potencias que por sí mismas están
determinadas a sus actos, como son las potencias naturales activas; y, por
tanto, estas potencias naturales se denominan, en sí mismas, virtudes»101.
El crecimiento de las potencias no es arbitrario, tiene una dirección
que está marcada, según la naturaleza de las mismas facultades y ordena-
das a su fin102. Si el ser humano es esencia y ser, a la persona le correspon-
de el esse y a la esencia la naturaleza anímico-corporal103. El ser humano
no sólo es su esencia104, sino que la tiene; mediante los hábitos se hace car-
go de ella, dejando marcada su esencia, por su actividad moral105.
Los hábitos que nos interesa considerar en este apartado son: sabi-
duría, inteligencia y sindéresis, según un orden jerárquico de prioridad que
venimos empleando.
El hábito de sabiduría: es el más perfecto de todos los hábitos, para
Tomás de Aquino: «La sabiduría es cierta ciencia, en cuanto que tiene eso
que es común a todas las ciencias, a saber, que demuestra las conclusiones
partiendo de principios. Pero como tiene algo propio y superior a las otras
ciencias, en cuanto que juzga de todas ellas, y no solo en cuanto a las con-
clusiones, sino también en cuanto a los primeros principios, posee razón de
virtud más perfecta que las ciencias»106.
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100. SELLÉS, J. F., La persona humana, II, Naturaleza y esencia humanas Universi-
dad de la Sabana 1998, p. 224.
101. TOMÁS DE AQUINO, Suma Teológica, I-II, q. 55, a. 1. «La acepción más fre-
cuente de la virtus es, sin embargo, en Santo Tomás, la que acentúa y subraya la idea de
perfección de una potencia (se sobrentiende, aquí, de una potencia activa), tanto si esa
potencia tiene de suyo dicha perfección, como si la posee a la manera de un hábito so-
breañadido y complementario». MILLÁN PUELLES, A., La formación de la personalidad,
Rialp, Madrid 1989, p. 70.
102. Cfr. SELLÉS, J. F., La persona humana, II, Naturaleza y esencia humanas, p. 224.
103. Cfr. POLO, L. Ética, p. 90-91.
104. «La esencia del ser humano se distingue de la esencia del universo en cuanto que
esencia, en que ella misma se dota de perfección, en que la perfección le es intrínseca. Se
constituye como esencia sin aludir a un factor extrínseco ordenante, sino que consigue su
perfección, digámoslo así, en una redundancia sobre sí misma. Y esa redundancia sobre sí
misma es justamente lo que se suele llamar hábito; el hábito es la perfección de la naturale-
za humana»; POLO, L., La esencia del hombre, pro manuscripto, p. 10. Citada en SELLES, J.,
«Los hábitos intelectuales según Polo», Anuario Filosófico, 29/2 (1996), pp. 1029-1030.
105. Cfr. MOLINA, Francisco, «Sindéresis y conciencia moral», Anuario filosófico,
29 (1996), p. 773.
106. Cfr. TOMÁS DE AQUINO, Suma Teológica, I-II, q. 57, a. 2.
Para Polo, este hábito es el más alto porque con él se conoce el pro-
pio ser del ser humano: «La sabiduría como hábito puede definirse así: el
hábito por el que el ser humano conoce (aquí entra ya el sujeto) su coexis-
tencia con el ámbito de la realidad en su amplitud misma (lo que podría-
mos llamar su puesto en la totalidad de lo real)»107. El ser humano se cono-
ce, no como un ser solitario ni independiente, sino como coexistente con
los demás seres humanos, el ser del cosmos y Dios.
Esta comprensión existencial y vital es la propia de la sabiduría. Se
trata de conocerse como pura dependencia del Creador, ya que el ser hu-
mano no se basta por sí mismo. Para ello necesitaría ser idéntico consigo
mismo, y esa identidad no es posible porque el ser humano es un ser caren-
te de réplica. «Este hábito es innato, pero no es idéntico a la persona. Por
eso, aunque conoce el ser personal, no lo comprende enteramente. Si ese
hábito pudiera conocer por completo a la persona humana, nos conocería-
mos por completo. Pero si Dios sobra, uno tiende a concebirse como fun-
damento. Sin embargo, si fuera fundamento, ¿por qué ese desconocimiento
de sí mismo que en mayor o menor medida caracteriza a toda persona hu-
mana en la presente situación?»108.
Este hábito depende, según Polo, del intelecto personal, el cual le
permite tener un conocimiento de sí mismo, íntimo. Es el que hace posi-
ble el conocimiento de quién soy y también a otras personas. «Conocerse
uno a sí mismo es también conocerse como existente con el universo, con
las demás personas y con Dios»109. Es el hábito que conoce a la persona,
que es el conocimiento más difícil y, por otro lado, el más importante
para el ser humano. De ahí que Tomás de Aquino diga que: «sabio es
quien conoce la causa más alta»110. Además la sabiduría beneficia al hábito
de los primeros principios que es el hábito llamado intellectus en la Edad
Media.
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107. POLO, L., Curso de teoría del conocimiento, Tomo II, EUNSA, Pamplona
1998, p.166.
108. SELLÉS, J. F., «Estudio introductorio: En torno a la distinción real entre perso-
na y el yo en el ser humano», p. 37.
109. SELLÉS, J. F., La persona humana, II, Naturaleza y esencia humanas, Univer-
sidad de la Sabana 1998, p. 272. La cita sigue con la siguiente consideración, en la línea
del pensamiento poliano. «Tampoco nos hemos inventado a nosotros mismos. Nadie ha
querido ser quien es. El ser que uno es no está en nuestras propias manos. Si lo que de
uno se conoce es algo de su ser, la vida íntima que cada uno somos, eso se conoce, como
intuye Buber, en relación con Dios. Negar a Dios implica, por tanto, desconocer lo más
íntimo que uno es, y en el fondo, ser incomprensible uno para sí. Sólo mirando nuestro
ser como es, es decir, como persona, conocemos a Dios como quién es, es decir como
ser personal. Y viceversa, sólo mirando quién es Él, nos conocemos como personalmen-
te vinculados con Él». Ibid., pp. 272-273.
110. TOMÁS DE AQUINO, Suma Teológica, II-II, q. 9, a. 2.
El hábito de inteligencia111: es el que capta el actus essendi. Gene-
ralmente los primeros principios del conocimiento se han considerado in-
trínsecos a la misma capacidad de conocer. «Según la doctrina tradicional
hay tres principios que dan razón del conocimiento objetivo. Y, abandona-
do éste, tres principios dan razón del conocimiento trascendental. Por el de
no contradicción, el acto de ser aparece como actividad, como persistencia
de lo que ha tenido comienzo, pero no cesa de ser. El de identidad da razón
de su origen, dado que el anterior sólo nos mostraba el fluir del ser. El de
causalidad hace comprender de qué manera se despliega el persistir –causa
causada–, a través de una múltiple potencialidad, en la cual consiste lo que
llamamos universo. Estos tres principios vigen entre sí, son simultánea-
mente coprincipios»112. Este hábito beneficia a otro, inferior, que es el há-
bito de sindéresis.
El hábito de la sindéresis: «es un hábito personal que impulsa a la
potencia –tal cual es, potencia de fin–, a la acción práctica. Es un principio
de la acción práctica, tan importante como los primeros principios teóricos
del intelecto»113. Es un principio práctico que en su primer contacto con la
voluntad le transmite un mensaje: haz, actúa, no te pares. Este hábito acti-
va la potencia hacia el fin. Será en un segundo momento, cuando entra en
juego la libertad, cuando la sindéresis formule la expresión del primer
principio moral: Haz el bien114.
Para entender la sindéresis –según Polo– podemos valernos de la
correspondencia que tiene esta doctrina con la filosofía moderna y la clási-
ca115. La sindéresis es lo que la filosofía moderna entiende por sujeto o yo y
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111. «Por último, ¿cuántos primeros principios conocemos mediante el hábito?
Pregunta que sólo puede ser resuelta al conocer cuáles son los primeros principios, es
decir, al distinguir uno de otro, por el asunto sobre el que versa el hábito. ¿Cuántos fun-
damentos o primeros principios son? Al menos estos dos: el fundamento de lo real físi-
co, es decir, el acto de ser del Universo, y el Creador de este fundamento, a saber, Dios.
Polo propone otro más: la dependencia de uno respecto de otro. A estos tres los denomi-
na así: al primero, al acto de ser del Universo, lo llama el principio de no contradicción.
Al segundo, a saber, a Dios, el principio de identidad. Al tercero, que es la mutua vigen-
cia entre los dos anteriores, lo denomina el principio de causalidad trascendental». SE-
LLÉS, J. F., Curso breve de teoría del conocimiento, Universidad de la Sabana, Santafé
de Bogotá 1997, p. 155.
112. MOLINA, F., «Sindéresis y conciencia moral», Anuario filosófico, 2 (1996), p. 775.
113. Ibid., p. 779.
114. Cfr. ibidem.
115. «La sindéresis es, pues, lo que la filosofía moderna entiende por sujeto y la
clásica por alma. Como para iluminar es preciso dejar de buscar, la esencia goza de cier-
ta autonomía e incluso, en el peor de los casos, puede ser confundida con la réplica de la
persona». CORAZÓN, R., «Sobre la esencia», pp. 213-214.
«Tomás de Aquino sostiene que el conocimiento del alma es habitual, lo que sugie-
re que la realidad del alma es más que sustancial. Según esto, he sostenido que la reali-
dad del alma es el hábito innato de sindéresis». Antropología, II, p. 276.
la clásica por alma, que consta de inteligencia y voluntad. Goza de autono-
mía, eso significa que la esencia puede actuar sin mirar a la persona, de ahí
que la esencia en algunas ocasiones, puede ser confundida con la persona.
«Si no se admite que la libertad esencial depende de la libertad trascenden-
tal (que se torna en búsqueda de réplica y de aceptación), la detectación del
límite no lleva a su abandono, sino a entender la libertad como autonomía
e independencia. Esto es lo que ha ocurrido en la filosofía moderna»116 y no
sólo en la filosofía puede ocurrir, sino también en el ser humano mismo.
La sindéresis –el yo– está en el nivel de la esencia, dependiendo de la per-
sona, no es independiente de ella, aunque goce de cierta autonomía. Polo
sitúa la sindéresis en el ápice de la esencia humana. No tener esto en cuen-
ta sería tanto como afirmar que la vida –la esencia humana– tiene sentido
en sí misma, como si en sí misma tuviese la razón de ser117.
La sindéresis es un habito innato, aunque propiamente habría que
llamarlo naciente, puesto que, nace de la persona y depende del intelecto
personal, del intellectus co-actus. Beneficia a las distintas operaciones cog-
noscitivas y volitivas, haciendo posibles los hábitos adquiridos y las virtu-
des morales, «porque los actos voluntarios son constituidos por dicho hábi-
to innato, y porque las virtudes están estrechamente imbricadas en dichos
actos»118.
b) La sindéresis
Polo distingue dos miembros en la sindéresis a la que denomina
también yo, –un yo que no es la persona y que está en el nivel de la esencia
humana–: el ver-yo y el querer-yo: «Polo admite una dualidad real en la
sindéresis o yo. En efecto, a un miembro de esa dualidad, al inferior, lo de-
nomina ver-yo, y es el que activa a la inteligencia, mientras que al superior,
al que llama, querer-yo, es el que activa a la voluntad»119.
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116. CORAZÓN, R., «Sobre la esencia», p. 219.
117. «La persona no se agota en su esencia, la persona en este sentido trasciende su
esencia; aquí lo trascendental es un trascender la propia esencia, que es justamente lo
que hace que el intento de disponer de ella sea un intento empobrecedor: el ser humano
de esa manera se reduce, se confunde, y se equivoca. La equivocación más profunda en
que el ser humano puede caer es el intento de cobrarse a sí mismo, lo que Hegel llama
wiedereinigung, o wiedererkennung: la recuperación como reconocimiento. Eso es una
equivocación que ignora la distinción real essentia-esse, y que elimina en el ser humano
su dependencia del Creador». POLO, L., La esencia del hombre, Conferencia dictada el
25.XI.1994, en la Universidad de Málaga, pro manuscripto, p. 16.
118. Antropología, II, p. 176-177.
119. SELLÉS, J. F., «Estudio introductorio: en torno a la distinción real entre persona
y el yo en el ser humano», p. 23.
IV. LA ESENCIA HUMANA
1. LA NOCIÓN DE ESENCIA HUMANA
Siguiendo con las distintas dimensiones del abandono del límite
mental, según la jerarquía interna, la primera dimensión corresponde a la
existencia humana –antropología esencial–; la segunda a la existencia ex-
tramental –metafísica–; la cuarta a la esencia extramental –cosmología–; y
la tercera corresponde al conocimiento de la esencia humana que da lugar
a la antropología esencial. El abandono del límite permite acceder, a la
esencia del ser humano. Esta dimensión del abandono límite mental es lla-
mada detención. «El abandono del límite que permite acceder a la esencia
del hombre es lo que llamo detención. Detenerse en el límite es su mani-
festación habitual. O si se quiere, el modo como se pasa desde el límite a
los hábitos. Porque es en los hábitos donde la naturaleza del hombre es
esencia (...). La esencia del hombre es la perfección intrínseca de una natu-
raleza procurada por el acto de ser coexistencial (...). En este sentido la esen-
cia se denomina detención»120.
Para llegar a la detención, antes hemos tenido que detectar el límite
mental, pues cabe mantener la atención en el pensamiento humano y de
esta forma acceder a la esencia humana. Quedarse en el límite es la condi-
ción de posibilidad de la vida práctica, es decir, la salvaguarda de la esen-
cia humana. Un «quedar creciente» en el límite.
En el carácter de además no hay detención: la coexistencia no se
detiene. Si por otro lado, el ser humano no encuentra, como ya dijimos, ré-
plica en su interior, luego cabe pensar que la libertad se extienda hacia la
esencia. En este sentido, ésta aparece como un disponer, puesto que dispo-
ne para: «la dependencia de la esencia no es una deducción lógica –tras-
cendental–, ni el análisis predicamental de la persistencia, sino un proceder
superior al orden causal. Ni siquiera las nociones de emanación o partici-
pación son válidas para enfocar el proceder esencial desde dentro, o sea,
según la extensión de la libertad. En suma propongo que la libertad se ex-
tiende de acuerdo con los hábitos que proceden de la persona y que se ra-
mifica siguiendo la dualidad de la sindéresis»121.
¿Por qué no quedarnos en la persona? A esto responde el mismo
Polo, «la expresión “quedarse en la persona” es completamente extraña al
carácter además»122. «Sin la generosidad de la persona la esencia humana
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121. Antropología, II, p. 11.
122. Ibid., p. 24.
no es viable. (...) No es correcto decir que el ser humano es el pastor del
ser. En cambio, la persona humana sí que “pastorea” su esencia»123.
La superioridad de la persona humana sobre la esencia humana des-
taca permanentemente en el pensamiento de Polo. Pero esa superioridad es
ejercida desde la libertad y no a través de causas. También en la educación
del ser humano, hay que sostener que lo educable es la esencia humana, y
que la educación humana ha de hacerse a partir de la libertad, pues es el
modo propio de relacionarse, de «pastorear», la persona humana a la esen-
cia humana.
Por lo que hemos visto hasta ahora, la esencia puede describirse
como manifestación: iluminación, aportación y disposición; todos estos
términos suelen utilizarse para caracterizar la belleza. «La esencia huma-
na está abierta a los trascendentales clásicos: las luces iluminantes son
verdaderas, y el aportar remite al bien. Asimismo, las palabras a que he
acudido para describir la esencia humana son empleadas por la filosofía
clásica para caracterizar la belleza (...). Con la palabra manifestación se
subraya que esa belleza es real»124. Tomás de Aquino plantea que la belle-
za de la forma consiste en la proporción y en el esplendor. La luz de la
forma es un resplandor de inteligibilidad. Toda forma es un vestigio de la
inteligencia creadora, una huella de la creación divina impresa en la entra-
ña del ser creado.
«La belleza, como en otras ocasiones hemos dicho, consiste en
cierto esplendor y exacta proporción que radicalmente se encuentra en la
razón, a la que toca ordenar en las cosas la claridad y la proporción»125.
Luego no es aventurado afirmar que la esencia es el esplendor de la perso-
na, la persona es algo bello y la esencia es su manifestación. Cuando esto
no es así, el ser humano no se está manifestando como quien es, un ser
personal, cuya oculta grandeza interior es la razón y la fuente de sus per-
fecciones.
La manifestación del ser personal se realiza en la vida humana. Po-
demos distinguir, siguiendo la distinción entre esencia y acto de ser, que el
viviente se corresponde con la persona, con el ser personal, y la esencia es
la vida del viviente. «La vida que depende de la co-existencia es vida esen-
cial. Según una famosa sentencia de Aristóteles, zoe zoein einai (vita vi-
ventibus est esse); de acuerdo con mi propuesta, el vivir humano está en el
nivel esencial: es la manifestación del viviente humano. El animal no es
además como viviente, sino sustancia potencia de causa. En este sentido,
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123. Ibid., p. 294.
124. Ibid., pp. 11-12.
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se requiere integridad o perfección». Ibid., I, q. 39, a. 8.
el animal se agota en vivir sin que quepa decir que además es viviente. Por
tanto, en antropología es válida la formula vita viventis est essentia»126.
Una esencia que sólo tiene sentido como vida del viviente. Cualquier in-
tento de ruptura es menos vida.
Por lo tanto, la tarea del ser humano será vivir como quien es, me-
diante la activación de todas sus potencialidades para tratar de conseguirlo.
Esto es lo que podríamos llamar una vida plena o una vida lograda, «la ple-
nitud de la vida lograda (...) procede del ejercicio de su propia libertad, a
cuya interna lógica se ha atenido activamente. Son mujeres y hombres que
se han convertido en una tarea para sí mismos, que son autores de su vida,
que no han cejado en la indagación encaminada a ir descifrando los enig-
mas de la existencia»127. Porque la vida no está ya completa, hay potencia-
lidad, capacidad de mejora, capacidad de crecer, de perfección. «Los pen-
sadores clásicos entienden que el destino de la vida es la perfección. Me
gusta emplear otra palabra –optimación–, porque conviene rescatarla de
ciertos usos que empiezan a ser habituales en algunos ensayistas más listos
o más sincréticos. Vivir no es realizarse128; vivir es optimar la propia esen-
cia»129. Al ser humano no le basta con vivir. Su vida es una manifestación
de belleza mucho más hermosa que la del cosmos.
¿Cómo es posible que el ser humano logre optimar su esencia? A tra-
vés de los hábitos. «Porque ¿qué es adquirir un hábito? Adquirir un hábito
es una realimentación; la facultad, el principio de una acción u operación es
mejorado, incrementado, perfeccionado, justamente por la acción»130. Los
hábitos son adquiridos por el ser humano al desplegar su operatividad na-
tural. Se adquieren en la realización de los actos, y se denominan virtudes:
intelectuales o morales. «Los hábitos intelectuales son también virtudes
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(...) se adquieren con un solo acto; en cambio los voluntarios se adquieren
a través de repetición de actos»131.
Gracias a los hábitos el ser humano es autoperfeccionable. El ser
humano se da la perfección a sí mismo, a través de sus propios actos y a
través de ellos va adquiriendo una perfección propia. Luego, el ser humano
no es una naturaleza como la del cosmos, sino una naturaleza que es esen-
cializable ella misma. Entendida de esta manera, la esencia del ser humano
es superior a la esencia del universo, porque éste es incapaz de perfeccio-
narse.
Hay que precisar que, para Polo, naturaleza humana y esencia hu-
mana son distintas: «Polo entiende por naturaleza humana la herencia bio-
lógica recibida. Pero añade que también pertenece al ámbito de la naturale-
za la inteligencia y la voluntad en su estado nativo, es decir, como puras
potencias. Por esencia humana Polo entiende el yo (al que en otros escritos
denomina sindéresis) y el desarrollo habitual de la inteligencia y de la vo-
luntad. En suma, se puede decir que la naturaleza humana está conformada
por una inicial dualidad, corpórea de una parte, e inmaterial de otra, y que
la esencia humana también consta de una dualidad, la conformada por el
crecimiento de las potencias superiores y el yo»132.
Una distinción que María Agudín la expresa del siguiente modo:
«Somos, pero estamos en proceso continuo de ser algo más, hay en cada
ser humano otro que debe ser sacado a la luz, toda nuestra vida no es más
que este proceso de perfeccionamiento»133. La esencia humana a medida
que va creciendo, perfeccionándose, manifiesta la persona humana que ya
es, en donde radica la dignidad del ser humano.
La autoperfección es posible porque en la acción humana hay duali-
dad de inmanencia (praxis) y transcendencia (kínesis). «Kínesis es la actividad
cuyo término es exterior a ella misma. Práxis teleía es la actividad perfec-
tiva en su ejercicio mismo. Aristóteles lo dice con pocas, pero exactas pala-
bras: cuando veo, tengo lo visto. Cuando tengo lo edificado, dejo de edificar.
Cuando tengo lo visto, sigo viendo»134. La vida está en el movimiento, no
para, no hay ninguna acción que agote toda la vida del ser humano, por eso es
praxis. Vivir es una operación perfectiva. En el ámbito de la esencia esa
perfección se llama crecimiento. Un crecimiento irrestricto, dice Polo,
puesto que el ser humano es una esencia abierta cuyo crecimiento depende
de un acto libre del ser personal.
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El ser humano crece a lo largo de toda su vida porque está respalda-
do por la generosidad de la persona. Crece al ejercer operaciones, que tie-
nen doble efecto: uno externo, porque el ser humano es un ser productor; y
otro interno que queda en el hombre mismo: «pero no es un productor so-
lamente hacia fuera, sino que justamente al ejercer su actividad se queda
en sí mismo; es decir, revierte o redunda en la misma naturaleza, en el mis-
mo principio natural perfeccionándolo, llevándolo más adelante, haciéndo-
le en definitiva crecer»135.
Pero, ¿toda acción humana nos perfecciona? No, puesto que depen-
de de la calidad de las acciones. Ciertamente nuestras facultades son prin-
cipios perfeccionables por su actividad, que crecen en el ser humano hasta
que muere. El ser humano puede hacerse más o menos humano con su ac-
tuación. Cuando éste actúa, él mismo es su principal beneficiario o su pro-
pia víctima. «Se ha de atribuir a Sócrates el descubrimiento de que la natu-
raleza del ser humano no es indiferente a los actos que ejerce (...), para
Sócrates, sufrir una injusticia es ser afectado desde fuera, pero el que co-
mete el acto injusto se hace él injusto»136.
Las acciones más importantes en el ser humano no son las producti-
vas sino aquellas que le perfeccionan o le degradan, y esto le ocurrirá
mientras viva porque el ser humano esencialmente nunca está terminado.
Esto es lo que hacen las virtudes, ya que por ellas la acción del sujeto se
queda en él mismo, incrementando su poder de ejercer acciones cada vez
más altas. Aquí, sitúa Polo, el estatuto antropológico de la ética: «en eso
estriban las virtudes, y por eso el estatuto antropológico de la ética está
aquí»137.
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SEGUNDA PARTE
LA ACCIÓN EDUCATIVA
V. LA NOCIÓN DE EDUCACIÓN
ENSEÑAR Y APRENDER: DE LA EXTERIORIDAD A LA INTERIORIDAD
«La acción educativa, como toda actuación humana, participa de las
dos dimensiones de acción y actividad, que se corresponden con las dos
actuaciones esenciales en la educación: enseñar y aprender»138. Es una re-
gla elemental que alguien enseña algo a otro que aprende. Pero, esa regla
encierra una gran complejidad, ya que son dos sujetos los implicados, que
deben de integrar sus actuaciones, mientras siguen permaneciendo distin-
tas. El que educa es tal porque enseña algo: la lección, y ésta sólo es tal en
la medida en que puede ser aprendida por el educando o aprendiz.
Si utilizamos el símil de la escritura para distinguir entre enseñanza
y aprendizaje, el primero es el que comunica cómo se escribe en el papel,
el segundo se refiere a cómo se escribe en el alma humana: «Quien se ape-
ga sólo a lo que está escrito (y por lo tanto es exterior), creyendo así rete-
ner el conocimiento, se engaña y se queda privado de ese conocimiento;
sin embargo, quien comprende el escrito como expresión de una realidad
interior, éste puede ser llevado a través de la vía del conocimiento»139. El
discente ha de procurar conocer la realidad que se encuentra más allá de la
apariencia, de la pura exterioridad, para llegar al interior mismo de la reali-
dad y poder conocerla. Este itinerario, de lo exterior a lo interior, es por el
que debe conducir el docente al discente.
He aquí la diferencia entre un instructor y un educador, el primero en-
seña, es decir se preocupa de la técnica, de lo exterior; en cambio, el educador
se ocupa del aprendizaje, de que lo asimilado quede grabado en su interior.
a) Enseñar
La enseñanza es una actividad transitiva que se desarrolla natural-
mente en su producto, en este caso la lección, y que se realiza mediante
signos, preferentemente lingüísticos. Podemos entender el término transiti-
vo como lo conciben Aristóteles y Polo: «El ejemplo aristotélico es claro:
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se edifica mientras no se tiene lo edificado;(...) Los movimientos que son
así –transitivos–, cuya eficacia reside en una transformación de materia
–pasan a otro hipokeimenon, diría Aristóteles–, los movimientos traslada-
dos a otro, no son praxis; son kínesis. La kínesis termina cuando ha sido
colmada la potencialidad, en cuanto ha terminado la obra que se pretendía
hacer»140. Enseñar hace referencia ciertamente a una acción kinética, que
se ocupa de transmitir unos conocimientos o habilidades que tienen térmi-
no, por ejemplo: el adiestramiento caligráfico, memorizar unos determina-
dos datos, saber calcular mentalmente.
Hay muchos contenidos educativos que tienen un término y que son
necesarios para el desarrollo humano. En toda labor educativa hay un campo
que pertenece a la técnica, que es gradual y está sujeto a un método; y si se
quiere adquirir con rigor se han de respetar los distintos pasos del proceso de
adquisición: son actividades transitivas, es el papel propio de la enseñanza.
Si acudimos a la etimología de enseñar, vemos que deriva de insig-
nire –insignare en latín vulgar–, que quiere decir: marcar, delimitar, señali-
zar. A este respecto, algunos han llegado a sugerir que si fuera posible traer
todas las cosas a la presencia del que aprende, sobraría la labor docente en
la educación. «No es una fabulación excéntrica, pues según se presentan
en ocasiones las virtualidades pedagógicas de las nuevas tecnologías de la
información –sobre todo en los medios audiovisuales–, parece próxima la
extinción del profesional docente a causa de la representación de la reali-
dad mediante imágenes»141.
Pero, la realidad es que no se puede aprender sin signos. San Agus-
tín trata esta posibilidad en De Magistro. La razón humana no puede hacer-
se con la realidad si no es mediante conceptos –aunque los conceptos no
sean la única fuente para conocer la realidad–, y éstos son signos de las co-
sas. El lenguaje es por excelencia el medio de comunicación por signos.
La enseñanza requiere un uso específico del lenguaje, el uso pragmático,
puesto que «el signo no sólo es signo de algo, sino para alguien»142.
Esta dimensión pragmática del lenguaje en la enseñanza es lo que se
conoce como retórica, es decir, el uso retórico del lenguaje, uso que no tie-
ne connotaciones peyorativas, aunque a veces se confunda con la sofística.
Se busca, no tanto vencer, muchas veces ni siquiera convencer, sino persua-
dir, se quiere presentar una propuesta que mueva a la acción. «Cuando al-
guien está persuadido de algo no sólo entiende el sentido conceptual, sino
que lo refiere a sí mismo, probándolo o rechazándolo; de este modo, la en-
señanza suscita una acción»143. La enseñanza educativa ciertamente infor-
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ma; pero lo que realmente hace es persuadir. Una persuasión que puede aca-
bar en asentimiento o rechazo, pero no en indiferencia ante lo enseñado.
b) Aprender
Para poder hablar con rigor de educación ha de suceder que se dé una
mejora personal, basada en el crecimiento de las potencias, de lo contrario la
mejoría no sería duradera y tendría escaso valor. El crecimiento de las poten-
cias es posible porque toda acción humana tiene una repercusión inmanente.
El obrar humano redunda en la potencia de la que surge y es afectada –cre-
ciendo– por la acción. La intencionalidad educativa va dirigida directa e in-
mediatamente a promover acciones144 en quien aprende, no tanto, al resulta-
do transitivo de las acciones que toda actividad humana lleva consigo.
Aprender está relacionado con la praxis o acción de la que hablan
Polo y Aristóteles, como la actividad que nos perfecciona cuando actua-
mos bien; la acción es práctica y perfecta:
– práctica porque tiene su principio en el ser humano y no en la na-
turaleza, cuyo fin no es algo exterior sino ella misma: «La pro-
ducción es una actividad práctica que tiene su finalidad en algo
externo (el producto); mientras que la acción es una actividad
práctica que tiene su fin en ella misma (actuar bien)»145. La pro-
ducción no conserva el pasado, y acaba desapareciendo en el futuro.
– perfecta porque posee el fin: «La actividad es ya el fin. Por lo tanto,
no tiene “término”. Es una operación inmanente. Inmanente signi-
fica que posee ya el fin y que, por eso, no es “tránsito” y que no
supone una “distancia” entre actuar y lograr»146. Con la acción no
se persigue un fin exterior. No es un «hacer» algo; más bien es un
«hacer-se», que además se distingue en que no puede darse nunca
por «acabado»147.
En la actualidad, debido a la situación cultural, que podríamos de-
nominar de pragmatismo utilitarista, la atención se ha fijado tanto en las
actividades, que lleva a juzgar los efectos formativos en función de las ac-
tividades realizadas por los aprendices. Según este modo de pensar, lo in-
manente por no ser cuantificable no puede tenerse en consideración y hay
que limitarse sólo a pruebas objetivas, como por ejemplo los exámenes. De
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manera que lo que debería servir como mero indicio, ciertamente valioso y
significativo, se convierte en el modelo de eficacia educativa.
Lo anteriormente dicho nos lleva a evitar tres posibles errores, deri-
vados de la consideración del aprendizaje como pura actividad, que se da
cuando una enseñanza no busca la acción formativa o perfectiva del sujeto
que aprende148:
– reducir la educación a enseñanza, donde lo importante es la efica-
cia del docente, sin prestar atención a la libertad que tiene el edu-
cando, que es quien modula la respuesta a la actividad docente;
– reducir la educación al producto de la enseñanza, ligada a la pre-
sentación de datos, hechos o conceptos.
– la consideración funcional de la personalidad del educando, que está
encaminada a aprender el mayor número de elementos nuevos, olvi-
dando que lo importante no es aprender más sino aprender mejor:
«se supone que ha aprendido más quien mayor rendimiento ha obte-
nido en las pruebas de evaluación; lo cual es una trampa concep-
tual, pues no se trata de aprender más, sino de aprender mejor»149.
Una vez que se ha tratado la noción general de educación, hemos de
pasar a considerar cómo es este tipo de saber, que denominamos saber edu-
cativo, que es un saber práctico, ya que su finalidad está más allá de la pura
especulación.
VI. EL SIGNIFICADO HUMANO DE LA EDUCACIÓN
1. EL CARÁCTER FILIAL DE LA PERSONA HUMANA
Como ya se dijo anteriormente, el ser humano es radical y comple-
tamente hijo: ser hombre es ser hijo, porque «el hombre se define como
hijo»150. El hijo es aquel que nace, ya que es originado, no es origen; y ade-
más en el caso del hombre nace débil, prematuro, suele decir Polo en algu-
nas ocasiones: «El hombre es un ser que nace, y que su condición al nacer
es la de un ser muy frágil»151.
El hijo nace de unos progenitores, por lo que propiamente, tendría-
mos que decir que más que ser hijos, somos «hijos de». El nacer nos vincu-
la al origen. Los seres humanos tenemos conciencia de esa relación con el
origen y esta conciencia de filiación es exclusiva del ser humano, en el
conjunto del mundo natural: «En esto nos distinguimos de los animales y
vegetales. También ellos proceden de un ser, o de una semilla, pero ningu-
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no de ellos tiene conciencia de esa relación de origen, que se vincula con
algo anterior, con aquello de lo cual procede su realidad. La conciencia de
filiación es exclusiva del ser humano»152. Los animales al no poseer inteli-
gencia, no tienen espíritu y por tanto carecen de la conciencia de sí mis-
mos: «darse cuenta de su filiación es una característica del ser humano»153,
no es una característica de los seres irracionales.
La consideración del ser humano como hijo, como nacido, nos lleva
a la pregunta, ¿quién ha hecho posible nuestro nacimiento?, es decir, ¿quién
es nuestro origen? La respuesta más evidente es que somos engredados por
nuestros padres. Ahora bien, el alma por ser espiritual no la hemos podido
recibir de nuestros progenitores sino de Dios: «la persona humana no proce-
de de sus padres, sino que es creada directamente por Dios (esta tesis se
suele referir al alma, pero con más razón es válida para la persona)»154. Hay
una intervención divina que es creadora; somos, por lo tanto, de un modo
completo hijos: lo que somos depende de nuestro origen. «Así tenemos que
desde el inicio de su existencia el ser humano ya está vinculado a Dios. Es
hijo de una manera plena, y por serlo no basta con los padres humanos, hace
falta una intervención divina, que de entrada es creadora»155.
Por nacer débil el ser humano necesita ayuda para crecer, para de-
sarrollarse, para mejorar, en definitiva: para perfeccionarse. Esta ayuda es
la que proporciona la docencia y a esta labor es a lo que propiamente lla-
mamos educación. «Quizá la mejor definición de la educación sea la que
dio uno de los grandes pedagogos españoles, Tomás Alvira: Educar es ayu-
dar a crecer (...), alude directamente a un implícito sumamente importante,
a saber, que el ser humano es capaz de crecer»156.
El ser humano es hijo y no pierde nunca esta condición, no existe la
condición de ex-hijo. «El ser humano es hijo y lo es de tal manera que,
como observa Polaino, no tiene sentido decir que llega un momento en que
el hombre deja de ser hijo»157. Así como todo hombre no es padre, siempre
todo hombre es hijo. Se puede dejar de ser padre, pero no se puede aniquilar
en la persona su carácter filial: «De aquí que, como decíamos, los primeros
padres humanos, Adán y Eva, sean creados directamente por Dios, ya que
esta cuestión no puede resolverse acudiendo a un proceso al infinito»158.
Tuvo que existir una primera pareja, a partir de la cual siguiesen las
demás, si no hubo primera tampoco segunda, ni tercera... El proceso no
puede prolongarse hasta el infinito porque el infinito nunca llega. Pero en
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este caso si ha llegado, ya que hay seres humanos, luego el proceso tiene
término, es finito. «La condición de padre no siempre se hereda, pero la de
hijo, sí; pues los propios padres que generan son a su vez hijos de otros pa-
dres. Y no es un proceso abierto al infinito»159. La primera pareja no se ha
podido engendrar a sí misma, por lo que Dios ha sido la causa de ésta.
2. LA CRISIS: RENUNCIA A LA FILIACIÓN
«Sin embargo, se puede decir que en nuestros días el hombre no
quiere ser hijo. La conciencia de filiación se ha debilitado, e incluso el
hombre se ha rebelado contra su condición de hijo, porque quiere debérse-
lo todo a sí mismo»160. Nos encontramos en un tiempo en el que la socie-
dad proclama una declaración de independencia de la persona. Se piensa
que «ser hijo de» o «proceder de» limita a la persona, ya que impide llegar
a ser adulto y madurar como individuo, situándole en una niñez permanen-
te, que impide que se desarrolle como ser humano. Esta ruptura con «el pa-
sado» ha sumido al hombre en una profunda crisis de identidad, crisis de la
que participa la educación en casi todas sus dimensiones. La pérdida de la
noción de filiación desemboca en una pérdida de identidad de la persona,
al no aceptarse como quien realmente se es, esto es: hijo.
Esto en el ámbito educativo, se traslada a la consideración de la auto-
ridad de los padres y profesores. La autoridad es un buen termómetro para
saber cómo está la relación padre-hijo, profesor-alumno; el respeto a la auto-
ridad paterna o docente se ha visto debilitada a lo largo de los últimos años.
Las causas son diversas, pero entre ellas y de manera importante se encuen-
tra la identificación entre madurez e independencia. Independendizarse, se
piensa, es un objetivo positivo. No sujetarse a la autoridad del padre o del
profesor está en la misma línea de pensamiento. Por eso, se trata de una cri-
sis de identidad. Si ser independiente consiste en no ser hijo, entonces cuan-
do se alcanza realmente la independencia ya no se sabe quién soy.
Pero esta crisis de identidad se muestra también en la falta de cono-
cimiento de la tarea que debe ocupar al docente. Nos encontramos con que
los padres y profesores no saben cómo actuar con sus hijos o alumnos,
puesto que la obediencia que antes les profesaban se ha perdido.
Si hipotéticamente pasáramos una encuesta a los profesores europe-
os sobre que significa educar, nos encontraríamos con una gran diversidad
de opiniones, algunas de ellas hasta contradictorias. Esta perdida del sentido
del quehacer educativo, hemos de enmarcarla en la pérdida del conocimien-
to básico sobre qué es el ser humano, o mejor, sobre quién es la persona.
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VII. LA TAREA DEL EDUCADOR
1. LA EDUCACIÓN DE LA ESENCIA HUMANA DEBE MIRAR A LA PERSONA
HUMANA
«La esencia del hombre depende o deriva de los trascendentales
personales. Por eso, en cierto modo es analítica, en tanto que disocia di-
chos trascendentales: no depende sólo del trascendental co-ser, sino tam-
bién de los otros trascendentales personales. Asimismo, en ella se expresan
los trascendentales metafísicos que se llaman relativos: la verdad y el bien.
Por consiguiente, esos trascendentales en antropología deben entenderse
como manifestación o expresión de los trascendentales personales»161. Tam-
bién la educación de las personas, que se realiza en el nivel esencial, ha de
tener esto en cuenta: que lo que se da en la esencia humana deriva de la
persona humana. Por eso, la educación en última instancia debe derivar de
los trascendentales personales y ha de buscar en ellos el modo de educar;
porque operari sequitur esse.
Por eso, en estas páginas para tratar el análisis de esta relación, se
utilice el modelo analítico también, esperando que sea sin merma del sisté-
mico. La razón es que los trascendentales pueden disociarse para analizar
sus correspondientes manifestaciones o expresiones, así la esencia humana
será iluminada por cada uno de ellos, de una forma diferente.
En esta investigación se han relacionado los trascendentales perso-
nales con sus expresiones en la esencia humana, y en tanto que estos influ-
yen en la tarea educativa:
1. el amor personal con el amor donal: la familia, como el mejor lu-
gar, donde se expresa este trascendental;
2. el intelecto personal con la inteligencia;
3. la libertad trascendental con sus modalidades dispositivas: el in-
terés y lo interesante.
4. el carácter de además con la virtud, por la cual la esencia crece
sin limitación.
La importancia, de dirigir la mirada a la persona, viene marcada por
la necesidad educativa de saber a dónde hay que conducir al ser humano.
Lo que Polo denomina una orientación global: «La orientación global sólo
es posible si tiene una comprensión de sí mismo suficientemente profunda,
de lo contrario no se da. ¿Qué significa ser hombres?, ¿cuál es nuestra ver-
dad fundamental? Se trata de esa verdad esencial que buscaba Sócrates: el
saber acerca del hombre. Ese saber es muy especial, porque el hombre es
una criatura especial»162. Y la idea que guía lo que resta de investigación
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puede resumirse diciendo que nuestra verdad fundamental es que somos
personas. La educación debe orientarse desde aquí.
Pensamos que después de lo dicho hasta ahora puede afirmarse que
tan es así, que debemos aspirar a que la esencia alcance a la persona: «aunque
hablar de este alcanzar es conjeturar, me atrevo a decir que la esencia humana
llegará a ser solidaria con la persona»163. Hacia este proyecto ha de encami-
narse la acción educativa. Reviste un gran valor esta tarea, por la magnitud a
la que está llamada, aunque la labor educativa sea fundamentalmente asisten-
cial. En esta empresa nos jugamos el ser o no ser de nuestras vidas, y la ma-
nera de educar no es algo secundario para conseguir el fin deseado.
2. MODELO DEL EDUCADOR: LA SINDÉRESIS
En toda tarea educativa hay que partir de un presupuesto irrevoca-
ble: el educando puede mejorar164. Esta es una convicción que el educador
debe siempre renovarse, para empezar o continuar cualquier tarea educati-
va. El ser humano puede mejorar porque está en condiciones de crecer, de
perfeccionarse. Su esencia es capaz de crecer a través de los hábitos.
Puede aprender y adquirir conocimientos, así como desarrollar ade-
cuadamente conductas pertinentes. Para eso es preciso actuar de manera
personal, es necesario «personificar» el propio comportamiento. «Para per-
sonificar hay que orientar, hay que influir, en una palabra educar»165.
Esto no es dirigismo en la misma medida en que el educador parte
de que el educando puede mejorar: «Por ejemplo, intentar enseñar a pensar
exige admitir que el alumno puede llegar a pensar por su cuenta. Este pos-
tulado determina que la meta de la enseñanza no es que el alumno “se ente-
re de los conocimientos del profesor”, sino despertar sus energías, para que
actualicen sus potencialidades»166.
¿Cómo se logra este objetivo de crecer como personas, respetando
la libertad de cada cual? A través de los hábitos. El educador ha de procu-
rar que el educando adquiera hábitos, perfecciones intrínsecas, capaces de
un crecimiento sin limitaciones. «Si lo importante es la adquisición de há-
bitos, el proceso educativo humano ha de concebirse como colaboración,
como incorporación a una tarea en marcha»167.
Por eso la labor del educador es asistencial, no es constitutiva de los
hábitos: ni de los intelectuales, ni de las virtudes. Debe haber un gran respeto
a la libertad del que se está educando. No hay metas a priori que determinen
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el alcance hasta dónde puede llegar el discente. El saber educativo es, como
vimos anteriormente, eminentemente práctico: «Por eso, las metas educati-
vas, desde el punto de vista de los contenidos, son en gran parte indetermina-
bles a priori. Al educador hay que pedirle, a la vez, rigor y elasticidad»168.
En esta tesis se propone que en el hábito de la sindéresis puede en-
contrarse un modelo a seguir por el educador. La razón es que este hábito
cumple la función de actualizar las potencias de la inteligencia y la volun-
tad. Desde este aspecto es un modelo. Pero, «el educador acierta si ayuda a
que las energías del alumno se pongan en marcha»169.
Como ya se vio anteriormente, el hábito de la sindéresis realiza la
función de activar directamente la inteligencia y la voluntad, y a través de
ellas al resto de las potencias sensibles. La sindéresis ilumina la voluntad
–querer-yo–. Por otro lado es luz iluminante de la inteligencia –ver-yo–170.
A la voluntad le transmite el mensaje de «haz, actúa», y en el ámbito prác-
tico: «quiere, obra el bien»; y sólo secundariamente «evita el mal».
«La palabra sindéresis es apropiada porque significa atención vigi-
lante. En cuanto que la sindéresis va hacia abajo vigila y organiza»171. El
quehacer educativo es vigilar, estar atento. El formador que ve más, tiene
una visión más alta, puede, por tanto conducir y organizar. Esta atención
vigilante que respeta la libertad del educando.
La persona humana debe respetar su propia esencia: «“¡Persona, ten
compasión de tu esencia!”, “¡respeta tu esencia!”, “¡no abuses de tu esen-
cia!”. ¿Pero cómo se puede abusar de la esencia? Confundiendo el disponer
con lo disponible, lo cual se puede hacer en una doble dirección, creyendo
que lo disponible es el disponer (lo cual es la tontería de la moral del éxito), o
creer que con mi esencia puedo hacer lo que me de la gana, cuando, realmen-
te, la única manera de disponer de ella es según ella, si no, voy contra ella, la
vulnero, la confundo con aquello que no la debo confundir»172. Gracias a la
libertad que es la que articula la unión entre la persona humana y la esencia
humana es cómo se respeta la esencia. La libertad trascendental desciende
hasta la libertad esencial a través de la sindéresis. Mutatis mutandis el educa-
dor debe saber respetar la libertad del educando, educándole en libertad.
¿Cómo el formador puede educar en libertad? Esta es la labor de la
sindéresis en cada ser humano. Éste es un hábito innato del que dependen
los hábitos adquiridos ya que los ilumina y activa los hábitos racionales. El
que educa bien, no sólo respeta la libertad, sino que ayuda a hacerla posible.
Para Polo la relación entre la persona humana –libertad trascenden-
tal–, y la esencia humana –libertad esencial–, y ésta con la naturaleza, se ar-
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ticula de la siguiente manera: «El gozne, la dimensión según la cual o a tra-
vés de la cual la libertad humana toma contacto con la naturaleza es el hábi-
to; lo que permite la libre disposición es el hábito. Para llegar, para que pue-
da tener ladera la libertad hacen falta hábitos; los hábitos no se adquieren
libremente, sino que la libertad empieza con los hábitos (la libertad esen-
cial)»173.
Por lo tanto, educar para la formación de hábitos será la principal
tarea de los formadores. Los hábitos adquiridos son posibles gracias a la
sindéresis y la libertad esencial da comienzo con ellos.
No hay ningún deber previamente impuesto por parte del educador.
No hay dirigismo: «Así pues, la sindéresis anima a la voluntad. No se trata
siquiera de un deber moral impuesto, sino del principio mismo de la morali-
dad: quiere, haz el bien, porque el querer es tu verdad»174. Aquellos teóricos
de la educación que proponen la espontaneidad como el criterio básico más
importante a respetar por los educadores –porque consideran que la voluntad
es pura espontaneidad–, y así salvar la libertad de los que son formados, lo
que hacen es renunciar a la educación. Es más, en el fondo, están admitiendo
que el ser humano posee una libertad tan frágil, que mejor es no tocarla.
Esta visión es lo más parecido a una urna de cristal, brillante, que si
se toca se mancha y destinada a protegerse de las influencias externas.
Pero, se concibe como una urna de la que no se puede salir sin «contami-
narse», sin «infectarse» de elementos que no son «suyos».
Esta no es la visión de Polo: «La equiparación primaria de voluntad
y libertad es kantiana. Ahora bien, si la voluntad es potencia pasiva pura,
no se puede decir que se mueva por sí misma o espontáneamente. Se mue-
ve libremente en virtud de los hábitos»175. La voluntad es pasiva, necesita
de la sindéresis para activarse.
«En cambio, si la voluntad es espontánea la libertad no es un acci-
dente, sino una causa sin causa. Si la voluntad fuera como dice Kant sería
un factual radical y autosuficiente»176. Tan autosuficiente que no conven-
dría que nadie entrase a ayudar, a asistir, a orientar. Porque introducirían
elementos ajenos en el sujeto, algo así como agentes nocivos al propio
cuerpo y que el organismo debe eliminar.
«Aquí se dice que la voluntad no se mueve espontáneamente, sino
que ejerce sus actos en tanto que la sindéresis los constituye. En ello reside
su verdad, es decir la iluminación del acuerdo de la voluntad consigo»177.
Sin la iluminación no se constituyen los actos voluntarios. El buen educa-
dor ayuda a activar los resortes del querer. No hay otro camino para lograr
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la perfección que se adquiere con las acciones buenas, porque para querer
el bien hace falta, en primer lugar, querer.
Lo importante es querer, querer cada día más. Hay una gran bondad
en el crecimiento del querer. El mal está sobre todo en desactivar el querer:
«La voluntad se destruiría, si se negase a querer (...) Por tanto, la inclina-
ción al mal se entiende como una paralización de lo voluntario»178. Podría-
mos afirmar que ayudar a crecer es ayudar a querer. Ahora bien, ¿cómo se
enseña a querer? A querer se enseña queriendo179.
«Un hombre que no quiere, que no llega nunca a querer, un ser in-
móvil e indiferente. Aunque entendiera muchas cosas, ignoraría la verdad
de su voluntad. El querer es imprescindible. Insisto: la tesis es optimis-
ta»180. Es optimista porque es afirmar que la voluntad no está primordial-
mente corrompida, como pensaba Lutero. Por lo tanto, en la educación de
las personas habrá que tener miedo, no tanto a la equivocación –de la que
se puede obtener experiencia para el futuro–, sino a la paralización, al des-
interés, a la inmovilización181.
El educador conviene que centre sus esfuerzos en la activación de
las facultades de los que dependen de él. Es un impulsor de lo que ya hay
en cada persona, para que se desarrolle todo lo que pueda en el mundo que
le ha tocado vivir: «El educador no fabrica tornillos, trabaja con personas,
y su oficio no consiste ni en controlarlas ni en moldearlas de una manera
prefijada, sino en fomentar y promover su condición personal»182. La sin-
déresis interviene moviendo: «Lánzate a la vida, aporta, pon de tu parte, no
te quedes corto»183.
La sindéresis ilumina las facultades humanas, porque «ver-yo y
querer-yo son los dos ojos que proceden de la intimidad de la co-existen-
cia: la persona no es un cíclope (...) El carácter además se alcanza en tanto
que el hábito de sabiduría le acompaña»184. Podemos afirmar que mirar
procede de la persona 185. En este mismo sentido, el educador ha de procu-
rar mirar con los ojos del sabio.
Esta afirmación apunta a conocer al ser humano como persona, darse
cuenta siempre que quien tiene delante es un alguien y no meramente algo
bajo una categoría que generaliza (alumno, ciudadano...): «Un educador –dice
Guardini– debe tener este sentimiento (...) «¡tú, niño, único en tu relación
conmigo!». Quien no hace eso es un criador de individuos (...), pero no un
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educador de seres humanos»186. Gracias al hábito de la sabiduría el educador
es capaz de conocer su propia intimidad, y también la de otras personas
como él. Y con ese conocimiento educarlas como lo que son: personas.
Así como en la sindéresis su mirada procede del hábito de la sabi-
duría, el formador ha de tener presente en su acción educativa que está
educando una persona: irrepetible, única, insustituible, cuyo valor es im-
ponderable: posee dignidad.
Otra de las labores de la sindéresis se dirige a lo que Polo denomina
plexos. Hay que partir de que la tarea educativa es saber práctico. Polo
cuando hace referencia a la razón práctica, que en la filosofía tradicional
trata sobre los usos mediales, él prefiere hablar de plexos mediales. «Pre-
fiero la palabra plexo: los medios no son cosas separadas, aisladas, sino
que forman plexos. Por eso, la razón práctica no conoce cada medio inten-
cionalmente; más que un concepto universal se trata de una compren-
sión»187. Un martillo sólo puede entenderse correctamente con relación al
clavo, porque como cosa aislada no se comprende.
La ciudad, por ejemplo, es un plexo que consta de muchos medios:
«Bilbao es una ciudad situada en un valle atravesado por una ría, y con in-
dustrias en el margen de la ría: una ciudad no ecológica, con muchos humos,
tiznada, encajonada, cubierta de nubes. Ahora se ha acometido la tarea de es-
tudiar cómo hacer de Bilbao un plexo, es decir, una ciudad habitable»188.
La sindéresis tiene una actitud de vigilancia sobre los plexos: «Es la
vigilancia de la sindéresis sobre el plexo medial en cuanto moralmente bue-
no; es la promoción valorante de la determinación práctica más que una críti-
ca basada en la sospecha»189. Es sugerente este modo de proceder para el que
tiene que preocuparse de la elección de los medios, de alguien al que está
formando. Le está ayudando a adquirir la virtud de la prudencia. Una ayuda
que no está basada en la sospecha –sospechar no es síntoma de prudencia,
sino de malas experiencias que paralizan la acción propia y ajena–, ni en una
crítica de alguien que desconfía. Más bien, al contrario: promociona, valora,
las decisiones o determinaciones que la persona ha ido tomando.
«La etimología de la palabra “sintereo” alude a esto: “sintereo”, vigi-
lo con atención acompañando. Una luz superior ilumina la praxis medial eri-
giéndose en criterio de admisión»190. El educador es un acompañante, que
está en vilo, sin distraerse de quien está su cargo; iluminando la razón prácti-
ca –la praxis medial– mientras formula un juicio de aceptación o rechazo191.
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Una observación más sobre el modo de proceder del educador: la
sindéresis mantiene su luz, aunque haya malas inclinaciones: «Se nota
también en la aspiración al amor manifestación viva de la sindéresis no bo-
rrada por la mala disposición de la voluntad»192. Hay en toda persona una
aspiración al amor, que no desaparece aunque la conducta sea mala. En
esta verdad tiene que apoyarse la esperanza del educador para no cejar en
la ayuda. Ha de ser inasequible al desaliento, porque el amor, que ha de po-
ner el educador, es más constructivo que la desolación del vicio en el edu-
cando.
La actitud contraria no es educativa, aquella basada en el pesimis-
mo o la desconfianza, aquella que piensa que ya el educando no da más de
sí, que no puede crecer más: «Del pesimismo, o incluso de la desconfianza,
no sale ninguna educación auténtica. Quien no está dispuesto a percibir en
el alumno la posibilidad, las buenas disposiciones que en él radican, la
ocasión que va unida a toda libertad como tal, quien no se siente en situa-
ción de atreverse, ése no puede ser educador»193.
«Ayudar a crecer no es sólo arreglo o progreso, sino una asistencia,
una aportación que el que crece paga sobradamente: nada menos que cre-
ciendo. Lo más grandioso que en este mundo cabe encontrar es un vivir
humano en crecimiento»194. No hay mayor retribución para el educador
que ver, como realmente los que tiene a su cargo, crecen; además, puede
tener la convicción que él ha crecido y ha mejorado con ellos.
VIII. LA FUNCIÓN EDUCATIVA DE LA FAMILIA
Es el momento de empezar a tratar los distintos trascendentales de
la persona humana. El primero es el amor personal que en la esencia hu-
mana se expresa en amor donal, como ya se vio en el capítulo III.
La estructura de la familia tiene una gran semejanza con el amor
personal. Los esposos se aceptan, se dan mutuamente y como fruto de ese
amor nace el hijo como un don. Polo alude a esta similitud, cuando relacio-
na la Santísima Trinidad y la familia: «En cierto modo, aludiendo de nuevo
a la teología de la fe, el carácter unitivo del amor de los esposos, el querer
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como fruto al hijo, hace que el hijo se parezca al Espíritu Santo. En efecto,
tomar la familia por analogía con la Santísima Trinidad nos puede dar una
ilustración sobre el asunto. Desde el punto de vista de la familia humana,
el hijo se asimila al Espíritu Santo. En Dios, el Espíritu Santo por ser la ter-
cera persona, es el don, el fruto de la donación del Padre y de la aceptación
del Hijo. Es dado por las dos primeras personas. En el ser humano, el hijo
es la tercera persona como fruto del amor de los esposos, de manera que al-
guno de los esposos debe de tener también un cierto carácter de hijo» (Ayu-
dar a crecer, p. 89).
En los capítulos siguientes se abordarán los temas de la función
educativa de la familia y la educación como aprendizaje del que nace hijo.
Y, el aprendizaje para que sea lo más humano posible ha de realizarse en la
familia o según su mismo modo de actuar, por eso conviene que estos dos
temas vayan unidos.
1. LA EDUCACIÓN EN EL ÁMBITO FAMILIAR
Puede decirse que la doctrina clásica sobre el matrimonio sostiene
que su fin primario es la generación. Ésta requiere también crianza y edu-
cación. Estos son los tres aspectos del fin del matrimonio. Ahora nos inte-
resa especialmente fijarnos en el tercero195.
Si, como venimos diciendo, el ser humano hay que entenderlo so-
bre todo desde la persona y no sólo desde la naturaleza, pues su acto de ser
es distinto que el del cosmos, parece lógico entender la primera forma so-
cial entre seres humanos desde la misma perspectiva: «porque aunque sea
importante el amor entre los esposos –convendría insistir en la relevancia
de este punto–, éste no es el más alto valor del matrimonio, lo más impor-
tante del matrimonio es dar lugar a una persona, porque lo más nuclear en
el hombre es ser persona»196.
La persona es más que naturaleza. «La tesis de que el hombre no se
subordina a la especie humana, porque cada persona es además de lo espe-
cífico, es decir, que salta por encima de lo común de la especie humana»197
es innegociable. Desde aquí, quizás se entienda mejor el absoluto moral
que dice que no se puede matar a un inocente. Este deber cobra especial re-
levancia si se trata del propio hijo, ya que es alguien al que se tiene la obli-
gación de proteger. Además, a diario, experimentamos de formas diferentes,
incluso agresivas, la escasa estima que se tiene de las familias numerosas.
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Por eso puede decirse que asistimos a una cierta renuncia a la maternidad
o paternidad 198. El hijo no es uno más dentro de la especie, sino un alguien
irremplazable y único dentro de ella.
«El fruto del matrimonio es una persona nueva, y la persona nueva
es justamente el hijo. Precisamente por eso, los padres se subordinan al
hijo, puesto que están finalizados por el hijo en cuanto persona, y no sólo
finalizados por la procreación de la especie –ésta es una visión naturalista
del hombre–»199. Si realmente los esposos se aman, el fruto de su amor, que
es el hijo, lo deben reconocer como lo que es: un don, que se acepta y en el
que se dan; de lo contrario no estamos hablando de amor personal o de
amar personal. La renuncia al hijo es una manifestación de egoísmo, que
es incompatible con el ejercicio del carácter de persona del ser humano.
La unión matrimonial tiene como fruto el hijo, que es un ser que
comparte con ellos las características genéticas, que están en los dos pa-
dres. «En rigor, también se puede decir que el padre y la madre se encuen-
tran en el hijo, porque el hijo es de los dos (...) La dotación genética es mi-
tad y mitad: una parte la aporta la mujer y la otra el varón»200. El sentido
del amor en el matrimonio busca la unión de sus vidas. Esa unión se reali-
za de manera sublime con el hijo, donde los padres participan del acto cre-
ador divino201.
Cada persona, cada hijo, no es fruto de la casualidad: «Cada perso-
na humana es el ser más improbable que existe (...) Cada uno de nosotros
existe porque es hijo de su padre y de su madre. Pero ya es casual, por
ejemplo, que mi madre se casara con mi padre (podrían no haberse encon-
trado nunca o no haberse enamorado), y entonces yo no hubiera existido
nunca. Además, mi generación tuvo lugar un día determinado. Más aún,
para que haya fertilidad es menester la emisión de aproximadamente
300.000 gametos masculinos. Es obvio que si el gameto masculino que se
unió al zigoto femenino hubiera sido otro, yo no existiría, sino un hermano
mío (y al revés: ese hermano mío no existe, sino yo). Es un ejemplo claro
de vinculación de lo grande y lo pequeño: yo dependo del encuentro fortui-
to de tal embrión masculino con tal zigoto femenino. Pero si esta conside-
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ración se lleva hasta Adán, y se multiplica por las sucesivas generaciones,
que cada uno de nosotros exista es asombrosamente contingente. ¿Hay al-
guna explicación lógica, racional, científica, filosófica, de que yo exista en
lugar de otros? Ninguna»202. No hay ninguna necesidad en la existencia de
cada ser humano.
Por tanto, subsiste la pregunta, ¿por qué existe la persona?: «La per-
sona es el ser más digno que existe; es un ser libre, y llamado a la felicidad.
Pero ello depende de que comience a ser, y ese comenzar es contingente,
porque es creado; más aún: es creado en tanto que otros no lo son. En defini-
tiva, soy exclusivamente porque Dios ha querido que sea: y dicho querer es
un acto de predilección divina. No hay otra explicación»203. Dios ha elegido
a cada persona para que exista, sin que Dios se vea obligado a ello, una elec-
ción que se entiende como fruto de su amor, del que participan los padres.
Las características del amor de Dios son las del amor verdadero. El
amor verdadero entre los esposos, cuyo fruto-don son los hijos, exige una
unión fuerte, de lo contrario difícilmente podríamos hablar de amor autén-
tico, verdadero. El amor que no dura no es amor. Por eso somos creados
por amor y sólo podemos ser educados también por el amor.
Desde este punto de vista, la duración en el amor es clave en la edu-
cación de los hijos: «si la desunión entre los padres se produjera, la fun-
ción educativa no podría llevarse a cabo»204. De ahí que los esposos cui-
den de su amor, no sólo porque ven en ello su propia felicidad sino
también por su hijo. El varón es padre y esposo; la mujer es madre y espo-
sa. En estas dualidades no puede haber disociación, hay que verlo desde un
punto de vista, no analítico, sino sistémico205.
La educación del hijo ha de realizarse bajo las bases del amor, pues-
to que de él debe nacer. Los hijos, por tanto, deben nacer dentro de lo que
llamamos familia y en ella han de ser educados. Los seres humanos han de
ser educados como lo que son: fruto del amor de los esposos y del amor de
Dios que los crea: «¿cuál es el requisito básico de una buena educación?,
¿cuándo se educa mejor? Según lo dicho, cuando el amor al hijo es una
prolongación del amor entre los esposos»206.
Esta prolongación del amor de los esposos cuyo fruto es el hijo, ha
de extenderse a la educación de éste. El hijo no podría desarrollarse como
quien es, ni podría aprender aquello que es tan importante para vivir como
personas, que es amar. «Pero el amor al hijo nunca puede ir en contra del
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amor a los esposos. El amor entre éstos tiene que encontrarse en el hijo
puesto que es su obra común»207. El hijo es un punto de encuentro. Los hi-
jos unen, no separan. Si hubiese, por lo tanto, un desencuentro en la educa-
ción de los hijos, éste sería anterior a los hijos. Es decir, los hijos son la ex-
cusa del desencuentro, no son la causa. Por el contrario, los hijos
fortalecen la unión de los esposos también cuando ésta es débil. «La Igle-
sia tiene razón, por tanto, cuando sostiene la indisolubilidad matrimo-
nial»208.
Está comprobado por la experiencia que la ruptura familiar genera
muchos trastornos en los hijos. La educación de estos no puede realizarse
correctamente en esas circunstancias: «la educación siempre sale mal si no
está unida al amor entre los esposos, y este amor es de uno con una»209.
«En el caso del divorcio, el niño experimenta el déficit educativo
–consecuencia de la desaparición del vínculo del amor entre los esposos–
de una manera distinta, a saber, en la forma de tristeza»210. Se trata de una
experiencia común y por desgracia cada vez más generalizada para los pro-
fesionales de la educación. El niño o la niña sufren muchísimo con la rup-
tura de los padres. No pueden entender por qué no se quieren. En algunos
casos llegan a pensar que ellos son los culpables. Todo un mundo se des-
morona interiormente, por mucho que los padres traten de evitar dolor, y
comportarse exteriormente como si no pasara nada especial –lo cual es di-
fícil–. Lo cierto es que reciben un golpe que les cuesta asimilar, en el caso
de que lleguen a conseguirlo.
En los niños, el divorcio es causa de tristeza, pero en algunos que
no son capaces de superarla provoca incluso daños psíquicos más o menos
permanentes. «Es frecuente, en mayor o menor dosis –no hay que exage-
rar, porque no se da siempre– que los hijos de los divorciados estén trau-
matizados; eso es una especie de contradicción que clama al cielo»211. La
tristeza es una situación peligrosa en un niño. Ha de salir de ella cuanto an-
tes, de lo contrario su estabilidad emocional corre peligro.
La tristeza impide el crecimiento: «La tristeza es una inmoviliza-
ción del curso de la existencia: vida menguante, encapotamiento del futu-
ro. La convicción de que no va a acontecer o a venir nada bueno que me-
rezca la pena, lleva a desistir»212. Es un estado que no trae beneficio alguno
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a la persona, ya que anula la esperanza; y sin esperanza se impide que cual-
quier acción se ponga en marcha.
2. LA EDUCACIÓN DE LA AFECTIVIDAD
«La educación en la familia es fundamentalmente una educación
de la normalidad afectiva»213. Una educación basada en el amor mutuo en-
tre los esposos que deriva hasta el hijo. Es de suma importancia para el
desarrollo afectivo de los hijos el ejemplo de los padres. El modelo prime-
ro y más cercano de los hijos es el de sus padres, de ahí que sea el más ele-
mental. De cómo el niño siente afectada interiormente su sensibilidad,
cómo percibe la realidad en su interior, qué reacciones provoca dentro de
él lo que llega a través de sus sentidos, todo ello conforma su afectividad.
Polo destaca que para conseguir la normalidad afectiva hay que em-
pezar la educación por los afectos, antes que por la inteligencia o la volun-
tad. «Lo primero que se debe educar son los afectos, los sentimientos. Los
afectos se educan sobre todo en la niñez, hasta los diez u once años»214. La
normalidad sentimental en la niñez es lo que posibilita el desarrollo de la
inteligencia y de la voluntad. «A los padres les corresponde educativamen-
te, ante todo, normalizar los afectos de sus hijos. La normalización de los
afectos de un ser humano es básica, de tal manera que si falla, tenemos una
falta de fundamento para edificar una educación superior»215. Esto es así
porque en la primera etapa de la vida del ser humano lo afectivo es lo que
rige la vida, hasta que poco a poco otras facultades van abriéndose camino
y se hacen presentes en el ser humano.
Desde lo afectivo es desde donde el niño tiene la primera percep-
ción de la realidad. Que ésta se haga de un modo correcto sitúa al hombre o
a la mujer en la realidad, en cómo son las cosas, de manera que las pueda
dimensionar adecuadamente. Si, por ejemplo, un niño –de corta edad– se
acerca a otro y éste se pone a llorar y corre hacia su madre, la percepción
de la realidad es errónea, hay algo que cambiar en su afectividad ya que ve
al otro como un agresor, su reacción es desproporcionada, no contempla la
realidad como es. Aceptar la realidad es la mejor manera de no restringir-
la216.
Además, en el ser humano, lo primero que le llega de la realidad, lo
obtiene a través de los sentidos, a través del cuerpo, que pertenece a la
esencia del hombre. Ésta se caracteriza por crecer sin restricción, sin lími-
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tes. «Si en una persona la afectividad anda mal, si lo sentimental y emocio-
nal están estropeados, entonces, se producen dificultades en el crecimiento
de su aprendizaje y en otras dimensiones de la educación»217. Lógicamente,
no puede ser de otro modo, si la percepción inicial de la realidad está dis-
torsionada, lo que venga después también lo estará.
Por eso afirma Polo: «En el ser humano, repito, el equilibrio afectivo
es un requisito indispensable para que se despliegue el espíritu, para que se
desplieguen las grandes facultades espirituales: la inteligencia y la volun-
tad»218. El equilibrio en la afectividad es una de las características más im-
portante para el correcto desarrollo del resto de las facultades superiores hu-
manas. El sujeto afectado por los estímulos internos o externos debe
conservar el equilibrio dentro de sí, de forma que sus sentimientos y emo-
ciones no se desborden, superando al sujeto, impidiéndole una conducta pro-
porcionada a la situación. Para que sea posible es necesario que la inteligen-
cia y la voluntad no se vean anuladas por las emociones y los sentimientos.
El equilibrio afectivo se mueve entre la postura que mantiene que
hay que reprimir los afectos y la otra que propone que el único valor autén-
ticamente humano radica en los sentimientos, es decir, entre el estoicismo
y el sentimentalismo. Se trata de lograr un equilibrio que permita el creci-
miento de la inteligencia y de la voluntad, y que a su vez, se dé la unidad
entre las tres: afectividad, voluntad e inteligencia.
«Que el niño posea una normalidad sentimental es una tarea que los
padres no pueden cumplir si ellos mismos no la tienen (...) La inestabilidad
de los padres afecta a los hijos»219. La estabilidad que el hijo necesita en su
interior es la que le transmiten los padres, puesto que el hijo interioriza la
estabilidad que ve en sus padres. Si la primera característica de la educa-
ción de la afectividad que se ha señalado es el equilibrio afectivo, la segun-
da es la estabilidad.
La afectividad se debe caracterizar por un equilibrio estable de las
emociones y de los sentimientos. Para ilustrar lo anterior, Polo recurre a
unos consejos que San Josemaría Escrivá de Balaguer daba a los padres
«“¡No riñáis delante de vuestros hijos!” (...). Pero también, “no os hagáis
muchos arrumacos delante de ellos”, porque las manifestaciones del amor
son íntimas. Sin embargo, de una manera prudente se debe notar que el
marido y la mujer se quieren, pues eso es imprescindible para la educación
en la familia»220. Este modo equilibrado de manifestarse el afecto, prolon-
gado en el tiempo, en los momentos buenos y en los malos..., ayuda a for-
mar una afectividad equilibrada y sólida en los hijos.
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«Un padre y una madre mal educados no pueden ser buenos educa-
dores. Por tanto, hay que procurar también que la educación de los padres
aumente mediante el cuidado de la vinculación matrimonial, mejorando la
convivencia»221. La educación de los padres se muestra como un aspecto
básico para la consecución de una buena educación en los hijos: nadie da
lo que no tiene. Pero aquí Polo no está haciendo referencia a lo que hoy se
suelen denominar escuela de padres, charlas para matrimonios, etc. –que
tan útil es para muchos matrimonios–, más bien hace referencia al cuidado
de la convivencia de los propios cónyuges, espejo donde se miran los hi-
jos.
«Los esposos se pueden educar entre sí y educarse para educar»222.
Ambos se pueden ayudar mutuamente, su relación les ha de llevar a crecer,
a mejorar tanto en lo que son, marido y mujer, como para la misión que tie-
nen por ser padres. La unión matrimonial une dos personas para una mi-
sión, una misión que a su vez les configura como padres. Juntos crecen
como personas y se ayudan mutuamente para perfeccionarse ellos mismos
y a sus descendientes. Por eso se puede aplicar con rigor el término educa-
ción también para los padres entre sí y no sólo para los hijos.
«Asimismo, es muy importante que el niño esté bien centrado en
sus sentimientos, en su afectividad, que tenga un ánimo alegre, esperanza-
do»223. Esta es una tarea propia del educador, donde cuenta más su talante
que los contenidos que imparte. Animar, alentar, vivificar, levantar, esta es
la tarea que realiza la sindéresis en la esencia humana.
IX. LA EDUCACIÓN COMO APRENDIZAJE
1. EL NACIMIENTO PREMATURO DEL SER HUMANO
«El hogar es necesario porque el hombre es un ser que nace prema-
turamente. El hogar es una cierta manera de conservar su estado prena-
tal»224. Comparado el ser humano con otros animales se advierte que al na-
cer está mucho menos desarrollado, es incapaz de valerse por sí mismo, y se
encuentra en una situación menos capaz de supervivencia que la mayoría de
los animales. Sus instintos comparados con los de otros animales son muy
débiles.
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«Precisamente nace prematuro para que el aprendizaje empiece an-
tes de que su cerebro se haya configurado completamente (...) el hombre
nace prematuramente porque no conviene que nazca acabado»225. Si nacie-
se tan acabado como el resto de los animales su capacidad de aprendizaje y
por tanto de crecimiento, sería muy limitado, como así se comprueba al
observar la conducta de los animales, donde su instinto marca la pauta de
toda su conducta.
«Todo hay que aprenderlo más allá del nacimiento. Por tanto, que
el hombre nazca prematuramente implica una gran ventaja: la función
educativa empieza aquí»226. El ser humano, por no estar acabado cuando
nace, necesita que le ayuden desde el primer día de su nacimiento. Este
vacío que deja la naturaleza tiene que ser llenado por la educación. Aque-
lla viene a ser una especie de segunda naturaleza que completa a la pri-
mera.
De cómo se lleve a cabo la adquisición de esta segunda naturaleza
depende en parte de la labor educativa de los padres, los profesores y el
resto de agentes sociales con los que se relacionan las personas. «De mane-
ra que conviene que nazca incompleto para que se pueda modelar de modo
creciente. Por eso la educación viene después del nacimiento (...) Mientras
que la formación del organismo tiene lugar en el seno materno, el aprendi-
zaje tiene lugar después del nacimiento»227. Estos primeros años de apren-
dizaje son muy importantes para la formación de la personalidad. El creci-
miento físico y psíquico son rápidos, ya que se crece mucho en poco
tiempo. De cómo se configuren estos aspectos de la formación dependerán
el futuro desarrollo en la etapa adulta.
«El nacimiento prematuro del hombre implica que en él los instin-
tos son coordinados por los afectos»228. Por eso hay que empezar por la
educación de los sentimientos, de la afectividad. Es una etapa de la vida en
la que ni la inteligencia ni la voluntad están desarrolladas, quien ejerce
como dirigente de la conducta son los afectos, hasta que puedan ejercer su
gobierno las facultades superiores.
X. EDUCAR LA INTELIGENCIA
EDUCAR LA IMAGINACIÓN PARA EDUCAR LA INTELIGENCIA
«Según propongo, la distinción entre inteligencia y voluntad de-
pende de los trascendentales personales: la inteligencia deriva del intellec-
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tus ut co-actus y la voluntad del amar donal –que es el respaldo del bien–.
De aquí la mediación de la sindéresis según ver-yo y querer-yo» (Antropo-
logía, II, p. 130).
«Por eso también se ha de decir que la luz iluminante manifestativa
de la persona lo es en cascada. Eso significa que lo que ilumina también
es luz iluminante, hasta el grado mínimo de iluminación que corresponde
al objeto intencional, el cual ilumina lo que ya no es una iluminación.
Con otras palabras, el límite de la iluminación es iluminante, pero su tér-
mino intencional no lo es. De esta manera se logra otra descripción del lí-
mite mental, de acuerdo con la cual el límite se describe como guarda de
la iluminación, es decir, de la manifestación esencial» (Antropología, II,
p. 21).
En este apartado se trata la educación de la inteligencia. Ésta depen-
de del trascendental denominado intelecto personal, que actúa a través del
hábito de la sindéresis como luz iluminante.
También se estudia la imaginación, pues es la base del conocimien-
to intelectual.
1. EDUCAR LA IMAGINACIÓN
Nos encontramos con la cuestión de cómo podemos ayudar a de-
sarrollar la imaginación. Vuelve a aparecer la noción de ayuda al desarrollo
de otro. Educar es ayudar a crecer: «La mejor definición de educar es: ayu-
dar a crecer, que, como ya se dijo, es la definición dada por un gran peda-
gogo: Tomás Alvira (...) La educación consistiría en decir algo así como
“yo te voy a ayudar a ver si llegas, pero tienes que llegar tú”. El aprendiza-
je casi es utópico porque es difícil ayudar a crecer»229.
Para resolver este tema, Polo recurre a la comparación con el creci-
miento corporal: «¿Cómo se ayuda a crecer corporalmente? Proporcio-
nando al niño una buena alimentación. Pero el encargado de crecer es él
mismo; uno desde fuera no lo puede hacer crecer, lo cual sería crear el
crecer. Sin embargo, uno sí puede ayudar al crecimiento proporcionando
una alimentación balanceada. Pues bien, la imaginación es más suscepti-
ble de crecimiento que el cuerpo, y su crecimiento depende de su educa-
ción»230.
Como bien sabemos el crecimiento está sujeto a un proceso, uno no
crece todo lo que puede en un instante. De igual manera ocurre con la ima-
ginación, también está sometida a un proceso gradual.
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Según Polo el paso de la imaginación a su nivel superior tiene lugar
en la adolescencia y sigue creciendo hasta los veinte o veintidós años. «Este
crecimiento tiene lugar, precisamente, en una fase de la existencia humana:
en la adolescencia. Hacia los 20 ó 22 años, la imaginación ha crecido todo
lo que debía crecer, y ya no crece más»231.
De aquí podemos deducir que por un lado, debemos aprovechar el
tiempo para desarrollar todo lo posible nuestra imaginación y, por otro, que
esta tarea no sólo es una labor cognoscitiva, sino que también la voluntad
cuenta en su crecimiento232.
Polo considera que, uno los elementos educativos de la imaginación,
de los que podemos disponer hoy en día, es el buen cine. El montaje de una
película exige que el espectador pueda seguir el hilo argumental en el espacio
y en el tiempo; sin que sea preciso las escenas transcurran en tiempo real: «El
montaje consiste en lo siguiente: en contar la historia en un tiempo inferior al
real para lo cual, obviamente hay que cortar y saber enlazar los cortes»233.
Para que la película sea comprensible, desde el punto de vista per-
ceptivo, es necesario el ejercicio correcto de la imaginación que añade lo
que falta de forma adecuada. «Las buenas películas exigen que la imagina-
ción se ponga en marcha, que funcione la imaginación proporcional y no
simplemente la imaginación eidética. Una película puramente eidética no
es una buena película; no tiene un buen director»234.
El crecimiento de la imaginación puede ser el correcto o no. Depen-
derá en gran medida de la educación que proporcionan los padres y profe-
sores. Polo realiza unas recomendaciones, llenas de sentido común:
– no conviene que los hijos sueñen despiertos demasiado, pueden
convertirse en personas irrealistas235;
– el maestro debe ocuparse de educar según los niveles de la imagi-
nación y procurar que unos niveles vayan abriendo paso a los si-
guientes. De ahí que, antes de los trece o catorce años ya se debe
haber enseñado geometría euclídea. El álgebra en cambio a partir
de los trece236;
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– la televisión se mueve en un nivel eidético, y perjudica el desarro-
llo de la imaginación a niveles superiores; los programas no están
organizados armónicamente, hay discontinuidad en ellos. La tele-
visión fascina, pero no ordena las imágenes237. Tal es así, que mu-
chos padres y profesores utilizan la televisión como niñera que
entretiene a los niños y así no ocasionan molestias, mientras los
adultos charlan tranquilamente.
XI. EDUCAR EL INTERÉS
«Se debe sentar el interés como principio en la educación» (Ayudar
a crecer, p. 192).
«Teniendo en cuenta la libertad, llamo a los modos aristotélicos del
tener modalidades dispositivas. De esta manera es posible distinguir el dis-
poner y aquello de lo que se dispone, y enlazar así con la distinción entre el
interés y lo interesante, sobre la cual ha insistido la psicología del siglo
XIX». (Antropología, I, p. 82).
«Los modos de disponer pueden describirse con la noción de inte-
rés, que es dual con lo interesante». (Antropología, II, p. 17).
«La expresión “quedarse en la persona” es completamente extraña
al carácter además» (Antropología, II, p. 11).
«En rigor, lo que llamo crecimiento en la esencia, en definitiva, es
crecimiento en el esse, y eso es el carácter de además, no puede dejar de
crecer, si no, se consumaría según la actualidad» (La libertad trascenden-
tal, p. 132).
En este apartado se expone la relación entre el interés con respecto
a la libertad trascendental y el además personal con respecto a los hábitos
adquiridos: las virtudes. La esencia humana la denomina Polo dispositiva
porque dispone al hombre para, está dispuesta para; pero no hay disposi-
ción alguna si el ser humano se desinteresa, puesto que se desactiva su ca-
pacidad dispositiva, de ahí la necesidad de educar el interés.
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La esencia humana es de lo que el ser humano dispone –sin estar
disponible–, y lo que le hace estar disponible adecuadamente son los hábi-
tos, las virtudes y éstas permiten un crecimiento sin restricción alguna en
la esencia. Un crecimiento que tiene su origen en el acto de ser humano, es
decir, en el trascendental además.
1. NATURALEZA DEL INTERÉS
«El interés tiene una estructura dual. En él debemos distinguir entre
el interesarse y lo interesante. Los dos elementos se reclaman»238. Hay in-
terés, cuando algo interesa, en el momento que ese algo se presenta intere-
sante para alguien. Si no lo hay, el interés no se despierta. También puede
ocurrir que haya cosas interesantes, pero si éstas pasan indiferentes o inad-
vertidas ante el sujeto no pueden considerarse tales.
En el ámbito educativo, la formación y desarrollo del interés tiene
una especial relevancia. Sin interés todas las capacidades de los educandos
quedan mermadas, atenuadas, infrautilizadas. El interés es como el motor
que pone en marcha los mecanismos del saber. Hace posible que la volun-
tad encuentre motivos para dirigirse hacia un objetivo. Lo interesante es un
polo de atracción para la voluntad y un objeto codiciado para la inteligen-
cia.
¿Cómo se educa en el interés? Más concretamente, ¿cómo hay que
animar el interés? Polo sugiere un modo posible: «Para despertar el inte-
rés en el niño debemos procurar que éste adopte una actitud inventiva. No
debemos imponerle las cosas, es decir, no conviene imponerle lo intere-
sante, sino tratar de que lo encuentre interesante y lo constituya como
tal»239.
La libertad juega un papel fundamental en la constitución del inte-
rés. No se puede ejercer violencia para que algo resulte interesante, ya
que es un camino por donde el interés no se constituye. De la violencia
quizá surja miedo, en el mejor de los casos tal vez respeto, pero en la ma-
yor parte de las ocasiones, rechazo en unos, pudiéndose llegar en otros
hasta el desprecio. Por eso afirma Polo que ha de cultivarse una actitud in-
ventiva.
Lo interesante ha de encontrase. La tarea del educador consiste en
conseguir que el contacto con lo interesante sea posible; porque lo hace
cercano. Sirva de ilustración la siguiente experiencia didáctica con niños
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pequeños, realizada en bastantes colegios: el maestro o la maestra llega a
clase con unas láminas de animales, y mientras los alumnos están mirando
hacia el maestro o la maestra, éste asoma por debajo de su mesa una de las
láminas, brevemente; y la vuelve a colocar debajo, sin decir nada. En po-
cos minutos los alumnos están interesadísimos por lo que allí está pasando:
¿qué es aquello?, ¿a qué se parece?, ¿qué podrá ser?, etc. El maestro ha sa-
bido generar un interés, una expectación, en los niños. El método lejano a
éste es: «¡a ver niños! ¿Sabéis qué animal es éste? Los de atrás, ¡aten-
tos!...». La diferencia, bien conocida por todos los que se dedican a la edu-
cación, es considerable.
«El niño es una persona sumamente atenta, pero sólo sobre lo que
le interesa. Por lo tanto, cabe decir que una de las grandes tareas de los
maestros, uno de los grandes objetivos de la tarea educativa, es aumentar
el área de interés»240. La atención hacia lo interesante puede crecer, en la
medida que al niño o a la niña descubre nuevos ámbitos de interés.
La reacción lógica, cuando se desactiva el interés por falta de lo in-
teresante es: en primer lugar el egoísmo y en segundo el aburrimiento. «No
es conveniente que falte el interés en el niño, tampoco en una persona ma-
yor, pues se hace egoísta. El que se encuentra aburrido es precisamente el
que no vela más que por sus propios intereses, el que no tiene en cuenta los
intereses de los demás, es decir, el que no es solidario y, por ende, es inca-
paz de colaborar»241.
El interés sino es solidario se desnaturaliza: «Hay que tener en
cuenta la sociabilización del interés. Este asunto es también materia de
educación y quizás sea uno de los actos más importantes en la evolución
de una persona humana»242. Si el interés no se socializa se desarrolla poco,
se empobrece, se encierra en sí mismo hasta carecer de interés, porque deja
de ser interesante. El horizonte del interés tiene que estar siempre abierto
para que siga habiendo cosas interesantes.
XII. EL CRECIMIENTO HUMANO: LAS VIRTUDES
«Sin embargo, todo esto –ser más capaz; la virtud–, es del orden de
la esencia humana. Pero eso es así en el orden de la esencia porque en el or-
den de la coexistencia o del esse se alcanza el carácter de además» (Presen-
te y futuro del hombre, p. 200)
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1. EL CRECIMIENTO HUMANO: LA TENDENCIA A SER MEJOR
En el capítulo sobre la esencia humana se trató la noción de creci-
miento irrestricto: crecimiento humano que no cesa, no hay nada que lo
restrinja. Un crecimiento finito pero ilimitado. En este apartado se subra-
yará la conexión del crecimiento con las virtudes.
«La esencia del hombre es una esencia capaz de un crecimiento irres-
tricto. El hombre es una esencia, pero una esencia abierta, y abierta en una lí-
nea que es el crecimiento: el hombre es un ser esencialmente creciente»243. El
ser humano crece esencialmente porque no es un ser cerrado, no es un indi-
viduo. Y esto gracias a que es abierto: hacia dentro y hacia fuera. Abierto a
los demás y a sí mismo, de forma que el ser humano puede ir a más.
El ser humano crece durante toda su vida, no sólo durante la etapa
que dura hasta la juventud; también puede seguir creciendo en la edad
adulta y en la vejez. Esta es una razón por la que el hombre debe procurar
dejarse aconsejar, ha de procurar no perder esa actitud de dejarse ayudar
por otros. Crecer, perfeccionarse, es una tarea que ocupa al ser humano
mientras tiene vida.
Por eso, es verdad que también en la vejez se puede mejorar y cre-
cer. No se trata de una etapa inútil. Según Guardini la vejez puede estar
unida a la sabiduría de la vida. Además, en esta etapa de la vida puede ser
de gran provecho a la persona la aceptación del encuentro con la muerte, si
ve la última fase de la existencia como un momento especial, un don que
se le otorga al ser humano en este último tramo: «Aceptar lo que es consti-
tuía siempre el punto de partida (...). Por lo tanto, la persona debe aceptar
la muerte que se acerca cuando aún esté en la madurez de sabiduría propia
de la edad avanzada; debe de ir viviendo en referencia a ella y considerar
como un regalo que en cada caso se le conceda de tiempo, fuerza y capaci-
dades»244.
Y crece porque mientras vive actúa. Las acciones humanas tienen
siempre doble resultado: «Tienen un resultado externo, porque el hombre
es un ser productor; es decir, de la actividad humana resulta algo: si uno
hace zapatos resultarán zapatos, de un artesano saldrá la obra artesana. El
hombre es un productor, un ser productor; pero no es un productor sola-
mente hacia fuera, sino que justamente al ejercer su actividad esa actividad
se queda en sí mismo; es decir, revierte o redunda en la misma naturaleza,
en el mismo principio natural perfeccionándolo, llevándolo más adelante,
haciéndole en definitiva crecer»245. Las facultades espirituales humanas no
son principios de operaciones fijas, sino principios perfeccionables de ope-
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raciones perfectivas y perfeccionantes. De ahí que el ser humano a través
de sus actos se perfeccione o se degrade.
«Desde este punto de vista el hombre es lo que se suele llamar, en
teoría de sistemas, un sistema libre. Y esto es lo que se puede decir de la
esencia del hombre en cuanto que distinta de la esencia universo: el hom-
bre está más allá del cosmos. Rilke lo decía así: el hombre siempre está
más allá del fin; está siempre más allá del fin porque cualquier fin que se
proponga lo puede prolongar según la perfección de su naturaleza»246. El
ser humano siempre puede ir a más en su propia constitución esencial:
nunca está terminado.
Cuando el ser humano actúa, él mismo es siempre su principal be-
neficiario. Las acciones dejan una huella en su alma, que es parte de la
esencia humana. Esa huella abre posibilidades o las cierra. Si permite que
sigamos creciendo nos las abre; o por lo contrario las cerrará, si impide el
desarrollo humano.
En cierta manera, así comenzó la ética con Sócrates. Cuando éste
inicia su filosofía como una meditación sobre sí mismo, una reflexión so-
bre la conciencia propia. Entiende la ética como el conocimiento que rige
la conducta humana, un conocimiento iluminado por la verdad: «Sócrates
es el creador de la ética como disciplina filosófica. El núcleo de la ética so-
crática lo constituye el concepto de virtud, concebida como un saber que
capacita para la vida»247. Un saber para una vida mejor, que lleve al ser hu-
mano a la felicidad. Felicidad que el hombre busca y no siempre consigue,
porque, quizá, nunca llegó a conocerse lo suficiente, se paró en algún mo-
mento y en ese preciso instante equivocó el destino de su vida.
Luego, para el educador un criterio moral es el crecimiento del
educado. Por eso, no basta con no enseñar cosas malas o perjudiciales. La
labor educativa se ocupa de ayudar a que cada persona consiga crecer todo
lo que pueda. Un mal profesor no se distingue por los conocimientos erró-
neos que comunica, sino por las verdades que no supo de enseñar, por las
capacidades que dejó sin desarrollar, por las perspectivas que por negligen-
cia o por falta de preparación quedaron sin abrir.
«La acción del hombre no es solamente transitiva, sino que la ac-
ción del hombre se queda en él e incrementa su poder de ejercer acciones;
lo cual quiere decir que en adelante podrá ejercer acciones más altas»248.
En esto consisten las virtudes. De manera que la esencia humana es capaz
de autoperfeccionar la naturaleza y de que ésta no se detenga.
Las virtudes son hábitos operativos, perfecciones, que activan la
progresiva actividad de la voluntad. ¿Qué busca el ser humano con las vir-
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tudes? Una coherencia cada vez mayor entre la esencia humana y la perso-
na humana: «El hombre es un ser que carece de réplica en su esencia. Su
esencia no es estrictamente la réplica suya, es decir, el hombre no es un ser
idéntico. Aunque su esencia pueda crecer, al crecer, digámoslo así, se hace
cada vez más coherente con la persona, con el ser personal; sin embargo
eso no tiene más que el carácter de una manifestación de la persona, es ex-
presivo de la persona: la persona cada vez se expresa mejor según su esen-
cia»249.
Con las virtudes crecemos, pero, ¿qué sentido tiene el crecimiento
esencial? «La esencia del hombre no es un dato, sino un cometido de la li-
bertad que dura toda la vida, a saber: la conquista creciente de la depen-
dencia de lo humano respecto del ser personal. Dicho depender es estricta-
mente la esencia del hombre; pero no es estático sino que es menester
conquistarlo, porque la esencia del hombre sólo es en tanto que crece (si no
creciera no dependería de la persona)»250. Crecemos para ser personas, en
el sentido más estricto del término. Por eso, podemos afirmar que en el ser
humano hay una tendencia en lo más hondo de sí mismo.
Cuando la esencia humana busca la coherencia con la persona hu-
mana es lo que podríamos denominar la tendencia a ser mejor. Tender es
lo propio de la naturaleza, puesto que la naturaleza es principio potencial
de operaciones. «Cuanto mejor sea el hombre, más poderosas serán sus
tendencias. El hombre, pues, se perfecciona en varios sentidos. El creci-
miento humano no es algo unívoco que haya que ver desde una sola pers-
pectiva»251.
Si la virtud –considerada en general– tiene como labor el fortaleci-
miento de las tendencias humanas, no sería lógico considerar las virtudes
de forma aislada. De ahí que, las virtudes morales no pueden considerarse
desde un punto de vista puramente analítico, sino sistémico. Al haber una
pluralidad de tendencias conviene considerar también una pluralidad de
virtudes. «Las virtudes están conectadas; si no, la intensificación de la ten-
dencialidad humana carecería de consistencia, unas inclinaciones chocarí-
an con otras, y sería imposible un verdadero crecimiento»252.
2. LAS VIRTUDES MORALES
En este apartado se van a tratar dos temas: cómo educar en la virtud
moral, en general; y cómo educar en algunas virtudes morales, descen-
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diendo a considerar la formación de las virtudes más relevantes. El enfo-
que que se va a dar de las virtudes morales, no consiste en volver a repetir
aquellas cosas que con gran acierto ya se han dicho en la tradición filosófi-
ca, ni elaborar un tratado nuevo de las virtudes. Si no, más bien, partiendo
de los estudios sobre las virtudes morales que ya hay, afrontar con nuevas
perspectivas las cuestiones morales que entran en el ámbito educativo. De
ahí que, el objetivo de las páginas que siguen sea destacar aquellos plante-
amientos de Polo que aportan luces nuevas; y también sugerir propuestas
encaminadas a entender y solucionar problemas educativos actuales
Hay que tener presente el hilo conductor de la tesis: la dependencia
de la esencia humana de los trascendentales personales: «la moral no es
trascendental, sino que deriva de los trascendentales personales, y aparece
en tanto que el hombre actúa; por tanto, la moral enseña a respetar la esen-
cia del hombre, que es el disponer indisponible, o reservado a Dios»253.
La enseñanza moral, que consta de la enseñanza de bienes, normas
y virtudes, debe respetar la esencia del hombre. Por lo tanto, la enseñanza
de las virtudes morales estará enmarcada en este respeto a la esencia del
hombre.
2.1. Cómo educar la virtud
Se ha de partir, de acuerdo con el camino elegido en esta investiga-
ción, de la afirmación de que desde las dualidades radicales del acto de ser
se explican las dualidades esenciales, por eso hemos empezado este trabajo
con el estudio de la co-existencia: «La presente indagación se centra en el
estudio de las dualidades más elevadas, también llamadas radicales, pues
desde ellas (...) se explican las dualidades esenciales. La esencia sólo se es-
clarece desde el acto del ser humano»254.
¿Cómo hemos de educar la virtud? Atendiendo a la dualidad que es
el ser humano, que no sólo es esencia humana sino también persona huma-
na, un criterio básico que se ha mantenido a lo largo de todo este trabajo.
La virtud que pertenece al ámbito de la esencia humana la perfecciona:
«Desde este punto de vista, la virtud nos aparta de la diferencia entre el
bien y el mal, y nos concentra en el bien, pues está en la línea del perfec-
cionamiento o del crecimiento esencial»255, que depende del carácter de
además, cuyas manifestaciones en la persona son el amor personal, el inte-
lecto personal y la libertad. En el modo de educar la virtud han de verse
como surgiendo de estos tres trascendentales humanos.
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Hay que tener en cuenta que no hay una técnica para adquirir virtu-
des: «Adquirir virtudes no es lo mismo que construir coches. Si alguien
dice: voy a proponerme cual es la técnica para adquirir virtudes; pues no
hay ninguna técnica. Si ya la productividad no es causal, mucho menos la
adquisición de virtudes. La virtud es un premio que mi propia naturaleza,
por ser espiritual, se da a sí misma cuando actúa»256. La virtud se consigue
cuando se actúa bien, luego educar en la virtud es una actividad fundamen-
talmente ética. De forma que sólo desde una conducta ética se puede edu-
car la virtud.
Considerado desde otro punto de vista, la vida del ser humano pue-
de considerarse como un proceso de esencialización. Para explicar este
proceso Polo distingue entre vida recibida y vida añadida. La primera es la
que cada ser humano recibe al nacer y la segunda es la que se va configu-
rando a medida que éste va actuando y adquiriendo hábitos. Este es un pro-
ceso de esencialización de la naturaleza: «La filosofía tradicional entiende
el disponer esencial como un perfeccionamiento cualitativo de la naturale-
za humana que es afianzado con la virtudes, que son los hábitos de la vo-
luntad»257.
La virtud es la que ejerce un poder esencializador mayor en el ser
humano. La esencialización de la naturaleza humana, para que sea correcta
ha de inspirarse en la persona humana. Por lo que la educación de la virtud
ha de mirar a la persona y el educador ha de tenerlo siempre en cuenta, su
actuación ha de estar orientada por el hábito de la sabiduría, que es aquel
que conoce al ser humano como persona: «Del hábito de sabiduría cabe
decir, que mediante él cada persona humana llega a saber que, como perso-
na, es radicalmente distinta de las demás, o sea, que somos nuevos e irre-
petibles (o, por así decir, que tras crearnos a cada uno se ha roto el mol-
de)»258.
Pero, al ser humano no le basta la perfección de su esencia, no le
basta una educación de las virtudes para la perfección, siguiendo el mode-
lo aristotélico. Ser persona indica que el ser humano está llamado a la tras-
cendencia y está trascendencia es lo que da sentido a mi existencia, llenán-
dola de esperanza.
«El concepto de virtud marca el punto de enlace de la antropología
griega con la cristiana. Es la cumbre de la primera y, por decirlo así, el cau-
ce de la segunda. La virtud en que el encauzamiento de la vida cristiana se
muestra mejor es la esperanza»259. ¿Qué sentido tiene vivir conforme a la
virtud y llegar a la perfección, si por un golpe de mala suerte muero? ¿Ha
490 JESÚS MARÍA IZAGUIRRE RONDA
256. POLO, L., La libertad trascendental, p. 84.
257. Antropología, II, p. 112.
258. SELLÉS, J., Las dualidades de la educación, pro manuscripto, p. 3.
259. Sobre la existencia, p. 127.
merecido la pena tanta lucha y tanto esfuerzo? La virtud si no se cultiva
para la trascendencia pierde mucho de su valor y sentido. En la antropolo-
gía griega la ética se ocupa de la perfección del ser humano y la virtud es
su instrumento. Un instrumento que hace posible la perfección de la esen-
cia humana, sin aspirar a más.
La virtud cristiana –la moral– viene a ser el quehacer humano que
perfeccionando la esencia humana apunta y se configura con respecto a la
persona humana, que apela en última instancia a Dios, que es su origen y
da sentido a toda la existencia del ser humano, dando esperanza a la vida
humana.
«La esperanza se vincula al amor, de él arranca y a él se encamina
(...). La antropología griega es muy correcta en sus líneas básicas, pero no
es completa. Hay grandes temas que no son investigados por ella. Si de la
antropología griega se desprende una alta idea de la naturaleza humana, el
descubrimiento estricto de la dignidad del hombre es cristiano»260. Y por
tanto, la concepción de cómo enfocar la educación de la virtud también
será distinta.
«También la noción de virtud es asumida, y entra entera en la visión
cristiana del hombre, pero la antropología griega es trascendida por facto-
res de mayor profundidad y alcance. La persona es lo más íntimo, la inti-
midad misma del hombre (...). La persona añade y se añade, o lo que es
igual, otorga operosamente»261. La iniciativa de la perfección no está en la
esencia humana, sino en la persona humana.
Se ha visto que el radical personal amor personal es aportación, do-
nación esencial. Pues bien, si el concepto griego de voluntad, se centraba
en la voluntad como órexis, deseo, en el cristianismo la voluntad no sólo
desea sino que también dona: «Ahora bien: tampoco es cierto que en el
hombre sea únicamente deseante. ¿Qué puede haber más allá de la tenden-
cia a poseer y de la posesión misma? Obviamente, el donar. Si la actividad
de la voluntad es donante, transciende lo que los griegos entendían por té-
los»262.
Si la voluntad posee esta dualidad, también la virtud. La adquisi-
ción de la virtud hace posible poder donarse, si el ser humano quiere. La
virtud abre cauces para la libertad. Puesto que un aspecto de la virtud mis-
ma es don que se ofrece a otro, esto significa, y la conlleva una alteridad.
Sin la virtud el ser humano no es dueño de sí mismo y como consecuencia
es incapaz de dar porque no tiene nada que ofrecer.
Como dice Alvira «A mi juicio, la voluntad en su sentido pleno su-
pone alteridad, y la alteridad se da plenamente en el uso aprobatorio-amo-
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roso, que deja ser al otro»263. En la voluntad y como consecuencia –pues
depende de ella– en la virtud se da una aceptación –aprobatorio dice Alvi-
ra– y un darse al otro.
La virtud ha de educarse, por tanto, en la doble dimensión de tener
para dar. La virtud es dual y hay que educar según esa dualidad. La adqui-
sición de perfecciones que sólo redundan en uno mismo estropean al ser
humano, éste cae en la pretensión de sí mismo. Las perfecciones si no se
comunican se desvirtúan. Todo esto no es extraño, basta con recordar que
el ser humano es un ser radicalmente social.
Los educadores han de estar atentos a esta cuestión, facilitando que
desde pequeños sepan compartir lo mejor de sí mismos con los demás, con
aquellos que no tienen las cualidades que ellos poseen. Han de aprender a
mirarles sin presunción, sin vanidad. Han de descubrir que al compartir se
enriquecen más que recibiendo. Al compartir su amor crece y el crecimien-
to amoroso es lo que más le engrandece.
«¿Cuál es la tarea de mi vida? ¿Qué es mi vida como tarea? La tarea
es una dilatación de la libertad desde la intimidad personal. La libertad
para los griegos es el dominio sobre los actos en tanto que guardan rela-
ción medio-fin. Pero ha de haber una libertad mayor en la tarea esperanza-
da inserta en el otorgamiento amoroso»264. Es aquí donde la virtud aparece
en toda su dimensión. Es la que hace posible llevar a cabo la tarea de la
vida, abriendo camino a la libertad. Una libertad destinada al amor. Amor
sin el cual la virtud se empobrece –cuando no se envilece–.
La virtud de la amistad en Aristóteles y más todavía la caridad cris-
tiana son las que explican mejor, en el fondo, qué es la virtud. Si la virtud
busca la perfección, no se encuentra una perfección mayor que la caridad.
Como se señaló anteriormente, las virtudes para Aristóteles tienden a la fe-
licidad natural, en cambio, para el cristiano, que busca la felicidad perfecta,
no la puede encontrar sin el apoyo del amor, fruto de la caridad cristiana.
El Catecismo de la Iglesia Católica sostiene que: «El ejercicio de
todas las virtudes está animado e inspirado por la caridad. Esta es el “vín-
culo de la perfección” (Col 3, 14); es la forma de las virtudes»265. Las vir-
tudes sin la caridad se deforman. Lo mismo ocurre en la educación de la
virtud, sin la caridad no hay auténtica educación en ella.
Luego, debemos educar con caridad para conseguir enseñar la vir-
tud. La caridad, el amor es lo más connatural al ser humano. Cualquiera
que haya tenido una experiencia docente, más o menos intensa, sabe que al
amor es el lenguaje que todo el mundo entiende, sin importar edad o condi-
ción. No hay corazón humano tan duro que no pueda vencer un amor pro-
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fundo. Esta idea está muy bien expresada en la novela Crimen y Castigo,
en ella el protagonista alcanza a entender el horror de su acto cuando llega
a captar el amor sincero e insistente de quien le ama266. El comportamiento
de un formador ha de inspirarse en el amor desinteresado, sobre todo, en
los momentos en que ve, que tras esfuerzos baldíos, no prende la virtud en
la persona a su cargo.
Educar es una tarea ardua, nunca ha sido tarea fácil, ni ahora tam-
poco lo es. Cada época tiene sus propias características que la hacen distin-
ta. Así pues, también la virtud ha de educarse conforme al momento histó-
rico que le ha tocado vivir a las personas. No es que la virtud se adquiera
de manera distinta que antes, pero sí que la percepción del bien, la inten-
cionalidad de los actos, los medios de comunicación, la globalización, son
factores influyentes, con los que todo educador ha de contar.
En los siguientes párrafos se trata sobre cómo enfocar estos dos as-
pectos: la adquisición de la virtud, y las circunstancias actuales que influ-
yen en el educando.
«Los hábitos que tienen que ver con la voluntad, por adquirirse con
actos cuya intención es el bien, hacen al hombre bueno en sentido moral;
por eso se suelen llamar virtudes morales»267. Si la virtud se adquiere con
los actos de la voluntad en cuanto dirigidos al bien, la primera labor del
educador es presentar los bienes, dárselos a conocer. Y no de cualquier ma-
nera, sino de aquella que pueda percibirlos como buenos, apetecibles. Esta
tarea primordial se ve muchas veces dificultada por el ambiente o por las
propias malas inclinaciones del educando.
La virtud se adquiere por la realización de actos de la voluntad, no
por uno, sino por su repetición. Una repetición que no es mecánica, sino
intencional; de ahí que, quien quiera enseñar la virtud no puede hacerlo sin
el consentimiento libre de la persona que lo va a aprender. Un consenti-
miento verdadero pues el educando debe verlo como algo bueno, que le
atraiga; sin que esté falseada esta atracción por el miedo o el temor.
Porque no hay que olvidar, que se educa seres libres para que sigan
siendo más libres. La libertad en el nivel esencial es posible gracias a la vir-
tud, como se vio anteriormente. Sin virtud el ser humano no tendría la fuerza
necesaria para realizar ningún acto que se hubiera propuesto: «Las virtudes
hacen capaz de libertad: sólo el virtuoso es dueño de sus actos»268. Lo contra-
rio sería esclavitud. Los auténticos esclavos son aquellos que están subyuga-
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266. «Raskolnikof se arrojó a los pies de la joven, se abrazo a sus rodillas y empezó
a llorar, Sonia se asustó (...) Pero al punto lo comprendió todo (...) se dio cuenta de que
Rodia le amaba». DOSTOIEVSKI, F., Crimen y Castigo, Juventud, Barcelona 1975, p. 559.
Aquí se operó la conversión tras largo tiempo en el que Sonia, contra toda esperanza, no
le abandonó y consiguió lo que para todos parecía un imposible, que fuera capaz de amar.
267. Antropología, II, p. 176.
268. Ética, p. 197.
dos a sus pasiones más bajas sin poder salir de ellas: «Aristóteles dedica pa-
sajes centrales de la Ética a Nicómaco a hablar de la incontinencia. De entra-
da todos somos incontinentes; pero hay una diferencia –en este punto Aristó-
teles es muy duro–: algunos incontinentes pueden dejar de serlo, otros, en
cambio, parece que no pueden dejar de serlo porque no aprenden nunca»269.
«Pues bien –y esta es una tesis aristotélica desarrollada por filóso-
fos árabes y luego recogida por Tomás de Aquino– cuando la voluntad ad-
quiere hábitos se hace libre»270. Los hábitos proporcionan libertad para
ejercer actos posteriores, con los que la voluntad puede contar o no, pues
en ellos se introduce la libertad que depende de la persona: «En rigor, el
que la voluntad pueda atenerse o no a los hábitos, remite a la persona. Ra-
dicalmente, la libertad es personal. Por tanto, la voluntad investida de la li-
bertad es la voluntad de una persona»271.
¿Cómo educar la virtud respetando el consentimiento libre de la
persona que se está educando? ¿Cómo educar en libertad? Esta manera de
actuar para el formador, se denomina acción política o gobierno político.
«¿Por qué es política? Porque no es inmediatamente transformante. El ha-
cer político no es un hacer directo, sino un hacer directivo; no transforma
lo pasivo, sino que forma agentes activos»272. Los que están siendo educa-
dos no son sujetos pasivos sino activos: piensan, aman, sienten.
Se establece una relación entre dos seres que se comunican. La co-
municación por excelencia se realiza a través del lenguaje. En éste hay una
parte que habla y otra que escucha, que ha de ser alternante y mutuo: «Por
eso, no se puede decir que las clases que reciben los alumnos cumplen todo
su sentido lingüístico político o de gobierno hasta que los alumnos hablen,
hasta que no se establezca el diálogo, hasta que el que enseña no oiga la
versión de quienes le escuchan. No tenerlo en cuenta es una de las causas
del fracaso formativo de muchos centros educativos»273.
El diálogo es el elemento educativo por antonomasia. Es la comuni-
cación más adecuada que se da entre personas. Se intercambian pensa-
mientos, deseos, sentimientos. Tiene esa capacidad de mostrar el interior:
«La comunicación humana no es mero asunto intraespecífico, repetitivo,
sino interpersonal. El lenguaje humano es la expresión o manifestación de
lo interior»274. De aquí procede la importancia de la virtud de la veracidad,
por la cual las manifestaciones esenciales se adecuan a la interioridad de la
persona.
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269. Ibidem.
270. Ibid., p. 152.
271. Ibid., p. 153.
272. Ibid., p. 192.
273. Ibid., p. 193.
274. Ibidem.
Por lo hasta ahora expuesto, la virtud no es algo que se pueda ad-
quirir sin comunicación, sin relación con los demás: «El hombre es esen-
cialmente social. Y eso quiere decir, por lo pronto, que la sociedad permite
y ha de favorecer el crecimiento moral, es decir, el perfeccionamiento de la
voluntad que el hombre aislado apenas podría conseguir. Sin interaccionar
sería muy difícil adquirir virtudes»275.
Para educar en la virtud tienen un papel relevante los educadores, y
aquellos agentes sociales y ambientales que están en contacto con el edu-
cando.
La exigencia ética en el educador es imprescindible: «Lo primero
que debe hacer el educador, como profesional de la enseñanza, es conse-
guir que su propia tarea sea un acto ético (...). Ha de ser un buen profesor
siendo un profesor bueno»276. Como todo conocimiento práctico, se ad-
quiere cuando se hace: para saber lo que tenemos que hacer, hay que hacer
lo que queremos saber277. Este hacer se aprende a través del ejemplo del
que sabe hacer. En este caso del que es virtuoso. El que práctica la virtud,
vive conforme con ella, es el único capaz de enseñarla, porque posee el
verdadero conocimiento que es el práctico. El saber teórico de la virtud no
basta para poder enseñarla. Sólo el que vive conforme a la virtud es capaz
de transmitirla, aquel que se ha conformado con ella.
Por eso, lo que realmente es educativo es la persona misma del for-
mador, porque es de donde emana la mayor parte del aprendizaje virtuoso.
Como se observó anteriormente278, el educador debe transmitir, porque los
posee, los afectos propios de los hábitos: atrevimiento para hacerse amigo,
la suavidad y la serenidad. «Cabe decir, por tanto, que lo que más influye
es la forma de ser del educador; lo segundo lo que hace, y sólo en tercer lu-
gar lo que dice»279.
El otro aspecto relevante, más hoy día, son los otros agentes socia-
les que están en contacto con la persona. Sobre todo para los que están co-
menzando a crecer. Algunos los han denominado el ambiente social, que
consta de: moda, cine, modos de diversión, usos sociales. No cabe duda
que muchos de estos aspectos influyen de manera decisiva en la conducta
de los más jóvenes.
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275. Antropología, I, p. 198.
276. CARDONA, C., Ética del quehacer educativo, p. 19.
277. Cfr. ARISTÓTELES, Ética a Nicómaco, Libro II, capítulo 1 (1103 a 30).
278. Vid. Capítulo IV, p. 115.
279. GUARDINI, R., Las etapas de la vida, p. 58. El párrafo completo dice así: «Pero
el educador debe ser plenamente consciente de que la más fuerte de las influencias que
ejerce no proceden de lo que dice, sino de lo que es y hace. Esto último es lo que crea la
atmósfera, y el niño, que como niño que es reflexiona poco o nada, absorbe sobre todo
atmosféricamente. Cabe decir, por tanto, que lo que más influye es la forma de ser del
educador; lo segundo lo que hace, y sólo en tercer lugar lo que dice».
Por eso, hoy, la educación de la virtud, tiene retos distintos con res-
pecto a otros momentos históricos. Téngase en cuenta cómo vive la socie-
dad en la que vivimos: «La principal enfermedad de nuestro tiempo son, en
realidad tres: la prisa, el éxito y el ruido»280.
Además, hay que tener en cuenta la globalización, fenómeno que
ha entrado con fuerza en la vida cotidiana de las personas, gracias a los
medios de comunicación, que llegan a todas partes durante todo el día. No
se puede educar sin tenerlos muy presentes en la acción educativa, cuando
se busca construir con fundamento la virtud.
CONCLUSIONES
La filosofía de Polo abre una gran perspectiva para la educación.
Sobre todo a través de su antropología, tan original y sugerente. Desde la
antropología se pueden afrontar las cuestiones fundamentales de la educa-
ción con rigor y respuestas nuevas: la noción del hombre como ser hijo, el
dictado de la sindéresis: haz el bien, o la triada del amor: aceptar, dar,
don... Son nociones de un calado profundo, que sin duda, tarde o tempra-
no, acabarán orientando la acción y la teoría en el mundo educativo. La no-
ción ser humano, que parece inútil en muchos ambientes, debe empezar a
darse más a la hora de educar, puesto que es imprescindible si se quiere
educar personas.
Polo realiza un esfuerzo tenaz y lúcido para afrontar los grandes te-
mas de la filosofía sin descartar a ningún filósofo, sabiendo obtener lo me-
jor de cada uno. Es más, aunque quizás sea aventurado afirmarlo, en él se
repite lo que sucedió ya en distintos periodos históricos, algunos filósofos
consiguieron sumar lo mejor de las tradiciones: Aristóteles de Parménides
y Heráclito, sabiendo contar con el mejor Platón; Tomás de Aquino de la
tradición aristotélica y el cristianismo; Kant de conjugar empirismo y ra-
cionalismo.
Polo busca sumar: la filosofía tradicional –realismo– y las aporta-
ciones de la filosofía moderna y contemporánea –idealismo–. De forma
que las preocupaciones del ser humano moderno puedan ser tratadas,
comprendidas y resueltas de un modo y con un lenguaje que sea compren-
sible y adecuado. Los temas actuales, cuando caen bajo la mirada atenta
de Polo, lejos de convertirse en aporías difícilmente resolubles, abren nue-
vos campos. Por eso, no ofrece un sistema filosófico cerrado, donde todo
debe de «encajar», es un sistema abierto, genuinamente filosófico, en el que
la verdad manda sobre el sistema, porque el autor busca verdades y no cer-
tezas.
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280. ARANGUREN, J., Paraísos encontrados, p. 96.
El punto de partida de la antropología poliana es la distinción to-
mista entre esencia y acto de ser. Esta distinción es extensible al hombre.
En el ser humano se distinguen acto de ser –persona humana–, y esencia
–esencia humana–. El ser personal con respecto a la esencia humana, se
comporta como el acto respecto a la potencia.
La antropología trascendental se plantea como una propuesta que
quiere abrir nuevos caminos de investigación. Polo cuenta con la tradición
filosófica y las aportaciones de la filosofía moderna y contemporánea. No
hay que olvidar que la educación debe estar fundamentada en una buena
antropología, sin ella la acción educativa está desorientada.
El método a través del cual se accede a las distintas dimensiones del
ser humano, Polo lo llama el abandono del límite mental. Éste tiene cuatro
dimensiones: en las dos primeras se tratan la existencia y la esencia extra-
mental; la tercera dimensión versa sobre el acto de ser de la persona huma-
na y la cuarta dimensión sobre la esencia humana.
El estudio del abandono del límite mental en su tercera dimensión
alcanza los radicales humanos: además, libertad, intelección personal y
amar personal. La estructura del amar personal es aceptar, dar y el don,
que se da en el nivel esencial. En la cuarta dimensión se detiene en la esen-
cia humana como manifestación esencial que se deriva del además, dispo-
sición esencial que depende de la libertad trascendental, iluminación esen-
cial del intelecto personal y aportación esencial que es don esencial. Los
trascendentales personales han de ser un referente en la educación del ser
humano, que se da en el nivel esencial. Es decir, es la persona humana la
que ha de pastorear su esencia.
El amar personal que es el más importante, se manifiesta y realiza
en la familia, y por tanto es en ella donde mejor se educa al ser humano, y
en donde el hijo es un don; el intelecto personal deriva en la educación de
la inteligencia; la libertad personal en la educación del interés; y el carác-
ter de además en la educación de la virtud.
De lo anterior Polo concluye una tesis fundamental, que el ser hu-
mano no es un qué, sino un quién. Puesto que es un ser personal y por tan-
to irrepetible, cuya vida resulta siempre inédita. Esta manera de ser perso-
nal implica apertura, por su carácter de además.
Por un lado hacia fuera: Dios, las otras personas y el cosmos de ma-
nera distinta. De ahí que en el ser humano no se da un simple existir, sino un
co-existir. Por otro lado, el ser humano es un ser personal que se abre tam-
bién hacia dentro, hacia su propia intimidad, en donde su sí mismo y Dios se
encuentran. La educación humana ha de tener en cuenta esta doble dimen-
sión de la apertura humana: intimidad y, en la esencia la sociabilidad, que
son totalmente necesarias para que el ser humano se desarrolle como tal.
Otra tesis basilar es que ningún ser humano se ha originado a sí
mismo. Dios es Origen del ser humano. Éste se sabe ante todo hijo y la fa-
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milia es el lugar más adecuado para la educación, pues es donde el ser hu-
mano se le ama como hijo y se trata como ser único, irrepetible, no inter-
cambiable.
El hijo es un don, y sólo da quien ama. De ahí que el amor donal se
entiende como aportación esencial que depende del amor personal. Cuan-
do se renuncia a ser hijo entramos en una crisis de identidad profunda, ya
que de lo que se reniega, se niega en uno mismo.
Un punto central para entender la situación actual en que se encuen-
tra la educación, está en comprender que la crisis de la filiación es la causa
de la crisis educativa en la que vivimos. La sustitución de la filiación por la
afiliación no soluciona el problema, sino que lo aumenta, este es el caso de
los colectivismos.
El hijo debe nacer en una familia, que es donde se le trata como tal
y no pierde su carácter filial. Además, en ella el hijo encuentra lo que nece-
sita para poder vivir como ser humano y es allí donde se desarrolla como la
persona que está llamada a ser.
Para ese crecimiento, para ese desarrollo las personas necesitan la
educación. Polo afronta los problemas educativos actuales con acierto.
Coincide con otros pensadores en los retos y en las posibles soluciones. Su
enfoque sobre la noción de educación tiene características comunes con el
pensamiento de sus contemporáneos, como Peters. Su conocimiento de lo
educativo conjuga armónicamente la noción de persona y la tarea educativa.
Para Polo, la educación no es instrucción, ni adiestramiento –propio
de la primera etapa de la vida–, sino ayudar a crecer, un crecimiento que en
el ser humano no tiene restricciones y que tiene su comienzo en la familia,
en el hogar que acoge al hijo que acaba de llegar al mundo.
El hogar es el lugar donde cada persona es amada por ser quien es y
donde cada hombre aprende a amar tanto a sí mismo como a las demás
personas, es una escuela de amor. Quien no ha tenido esta escuela le resul-
tará difícil aceptar amor y darlo.
La familia debe poseer un hogar. Lugar donde el ser humano se
desarrolla mejor como persona, objetivo de la acción educativa. Donde la
afectividad encuentra el clima propicio para madurar, gracias a que, en el
hogar los seres humanos encuentran de los miembros de la familia: con-
suelo, ratificación y conocimiento de sí mismos.
Lo más importante que la persona ha de aprender es el conocimien-
to de sí mismo, llegar a saber quién se es, y así podrá orientar su vida, lle-
nándola de sentido. Para llegar al conocimiento propio, al que aspira todo
ser humano, es necesario, además de ser educado en el amor, educar la in-
teligencia.
Esto es posible si antes ha crecido la imaginación. Para ello hay que
recorrer, sin saltarse el orden, los distintos niveles imaginativos: eidético,
proporcional, asociativo y reproductivo. Alcanzado el nivel imaginativo
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más alto, se está capacitado para conocer las reglas imaginativas y poste-
riormente a la lógicas. La enseñanza de la geometría euclídea es muy ade-
cuada para esta labor. Llegados a este punto, se está en condiciones de te-
ner un encuentro con la verdad. Encuentro necesario para no caer en el
relativismo, que paraliza el interés por el saber y deja a la moral sin sentido
al relativizarla.
La acción educativa, necesaria para crecer como personas, comien-
za con la enseñanza, y ha de pretender dejar una huella permanente; esto es
posible cuando hay aprendizaje, cuando se sabe ir de la exterioridad a la
interioridad. Para lograrlo hace falta contar con la integración de los tres
tipos de saberes: teórico, práctico y teórico-práctico. El juego es la activi-
dad en al que mejor se desarrollan estos saberes y es adecuada para el des-
arrollo de la afectividad.
Una vez más nos hallamos delante de la tarea del educador, ¿cómo
ayudarle a crecer en el amor y desarrollar la inteligencia?, ¿y si no quiere?
Como se viene argumentando la esencia humana debe mirar a la persona.
La extensión de la persona humana a la esencia humana se hace a través de
la libertad. La libertad ni fundamenta, ni es fundamentada. La educación
del ser humano también ha de considerar la libertad, como el modo natural
de dirigirse el educador al educando, como la persona se relaciona con la
esencia, a través de la libertad.
La libertad se dualiza en nativa, base de la afectividad humana, y de
destinación, que es el miembro superior de la dualidad. La destinación se
debe a Dios, sin Él la libertad humana carecería de sentido. La libertad
hace que el futuro no esté nunca cerrado. Es un ser capaz de crecimiento
sin restricciones, cuyo futuro nunca está desfuturizado, lo que lleva a la
consideración de que cada ser humano es un novum. De ahí que la educa-
ción no ha de impartirse de forma «igualitaria», sino conforme al proyecto
vital propio de cada educando
La libertad no es posible sin los hábitos. Distingue dos tipos de há-
bitos: naturales o innatos y adquiridos. Entre los primeros están la sabidu-
ría que es el más alto porque con él se conoce el ser del ser humano; la in-
teligencia, que capta el actus essendi: los primeros principios reales, que
dan razón del conocimiento objetivo; y la sindéresis. Entre los segundos
–adquiridos– los intelectuales y los morales: los primeros se adquieren por
un sólo acto, los otros por repetición de actos.
El hábito de la sindéresis es el ápice de la esencia humana, consta
de dos miembros: ver-yo y querer-yo. El primero es iluminación esencial y
el segundo aportación esencial. Ver-yo detecta el límite y lo guarda, explica
las operaciones intelectuales sin constituirlas.
El querer-yo, segundo miembro de la sindéresis, anima la voluntad
a querer, ya que el hábito innato es previo a la razón práctica, cuya labor
reside en la corrección. Se puede obtener un principio moral, que podría-
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mos formular así: «quiere, haz el bien, porque el bien es tu verdad». Esta
afirmación tiene un gran alcance, moral y educativo. Supone que la tarea
educativa ha de realizarse con optimismo en la prosecución de la mejora
de los educandos, y con confianza en sus disposiciones para hacer las co-
sas bien.
Se ha de prestar especial atención al hábito de la sindéresis en el
quehacer educativo, ya que se ocupa de dos funciones principales, que son
fomentar el interés y activar los resortes del querer. Para que esto se dé, el
hábito que debe regir la orientación global de la vida humana es el hábito
de la sabiduría, éste ha de ser el referente para la sindéresis, ya que la sabi-
duría procura el conocimiento personal, sin el cual no puede darse una au-
téntica educación de la persona.
La disposición esencial, como disposición de la vida propia, puede
caer en el egoísmo cuando se busca la réplica de sí mismo en la esencia. A
esta caída la denomina pretensión de sí mismo, que acaba generando abu-
rrimiento y la frustración de la existencia. La educación del interés ayuda a
evitar estos peligros.
El interés tiene como base la confianza en los educadores. El edu-
cador ha de procura que el discente se interese por la realidad, una realidad
que no debe serle ajena, ni indiferente, ni hostil, sino, por el contrario un
lugar que pueda aceptar y en el que se pueda integrar. Si el educando se ve
integrado en la realidad, se habrán puesto las condiciones para su educa-
ción como ciudadano
El segundo miembro de la sindéresis –querer-yo–, desempeña el
papel más relevante en la tarea educativa, puesto que el ser humano, al na-
cer sin tener desarrolladas todas sus capacidades, tiene por delante la tarea
de crecer, pero no puede hacerlo si se paraliza, si se queda quieto. La sin-
déresis anima a la voluntad: quiere, haz el bien, actúa.
Por eso, si la afirmación de educar es ayudar a crecer, podemos sos-
tener que ayudar a crecer es ayudar a querer. Esta es una de las conclusio-
nes más relevantes de esta investigación. Así es como crece la esencia.
La esencia es la manifestación de la persona. La manifestación
esencial es posible gracias al carácter de además de la persona. Una mani-
festación que es la vida del viviente. Una vida que ha de estar orientada,
pues tiene proyecto y un futuro no desfuturizado. De ahí que, la educación
ha de proporcionar una orientación que debe proporcionar un sentido glo-
bal de la vida humana.
Una orientación global que afecta a toda la vida humana. Polo dis-
tingue en la vida del hombre entre vida recibida o naturaleza y, vida añadi-
da, o esencia humana. La primera es la que hemos recibido de nuestros pa-
dres, la heredada, es decir, el cuerpo humano, sus funciones y facultades
con soporte orgánico y la inteligencia y voluntad en estado nativo, es decir,
como puras potencias. La segunda, la vida añadida, está conformada por la
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inteligencia y la voluntad activadas, esto es, con actos y hábitos adquiri-
dos, y por los hábitos nativos que son superiores a esas potencias. La esen-
cia humana crece gracias a los hábitos, que permiten la autoperfección del
ser humano, ya que toda acción humana deja una huella en el sujeto –prá-
xis–.
La esencia humana no deja de crecer mientras está en el tiempo, su
crecimiento puede ser irrestricto. De ahí que la educación, en su más am-
plio sentido, no acaba nunca, pues siempre se puede seguir aprendiendo.
El ámbito propio de la tarea educativa está, en primer lugar, en la
adquisición de virtudes, que hacen posible el crecimiento humano sin res-
tricciones. Crecemos para ser personas, una tendencia que está en lo más
hondo de nosotros mismos.
Dentro de las virtudes, las más importantes son las virtudes mora-
les, ya que son ellas las que hacen posible el perfeccionamiento tendencial
humano. De éstas virtudes las más importantes son la prudencia, que es un
hábito intelectual y práctico que guía rectamente la acción; la justicia que
–según Polo– es superior a la prudencia pues en sentido propio se da sólo
entre personas; y la amistad, que recibe en Polo una especial consideración
pues es la más necesaria para la vida.
La amistad cristiana –la caridad–, perfecciona la amistad humana.
Las características propias de la caridad son: fidelidad y lealtad; sinceridad
y confianza; generosidad; veracidad; respecto y afecto. Virtudes que tienen
gran importancia en la tarea educativa, pues conectan directamente con el
ser personal. La amistad cristiana es el motor de todo auténtico educador:
es el amor al prójimo, amor que es donal, puesto que se da, sin exigir nada
a cambio.
La cuestión que se suscita es, ¿cómo se educa la virtud? No hay una
técnica para adquirir la virtud, ésta es la huella de la acción buena. Por eso
el modo adecuado para educarla es el ejemplo de una vida buena, es decir,
sin comportamiento ético del educador no hay educación en la virtud. El
educador necesita la serenidad, la suavidad y el atrevimiento suficiente
para darse al educando como amigo y así acometer su labor.
Hay un orden pedagógico y cronológico en la educación de las vir-
tudes. La primera sería la templanza que se ocupa de la formación de las
potencias sensitivas y cuya buena educación es clave para la formación de
la afectividad. En segundo lugar la fortaleza, que es necesaria para perma-
necer en el bien; la formación en estas dos virtudes corresponde a la prime-
ra etapa de la vida: niñez, adolescencia y juventud. Después, la justicia que
requiere de las otras dos, pues sólo el templado y fuerte es capaz de ser jus-
to, es propia de la juventud. Y en último lugar la prudencia, para la que se
necesita una cierta experiencia de la vida y consiste fundamentalmente en
saber elegir los medios de modo adecuado y recto, para llegar al fin queri-
do por la persona.
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Las virtudes se adquieren ejercitándolas. Por eso, es tan convenien-
te una metodología activa en la educación. El educando no ha de ser un
mero espectador, sino un sujeto activo en su formación.
La educación es para algunos más arte que ciencia. La realidad edu-
cativa está por encima de una concepción del ser humano cerrada, y tam-
bién de un sistema científico donde la libertad no tenga cabida. Lo más
destacable en el pensamiento poliano es la importancia de la libertad, que
permite la apertura del ser humano. Una libertad que exige a la teoría abrir-
se con sistemas abiertos, con capacidad de retroalimentación.
Pero sobre todo, hay que resaltar, que sólo la visión positiva del ser
humano y el optimismo que esta concepción del hombre transmite a la edu-
cación, dotan a las tareas humanas y educativas de toda la grandeza del es-
píritu.
502 JESÚS MARÍA IZAGUIRRE RONDA
ÍNDICE DEL EXCERPTUM
INTRODUCCIÓN ......................................................................................... 401
ÍNDICE DE LA TESIS .................................................................................. 409
BIBLIOGRAFÍA DE LA TESIS ................................................................... 413
TABLA DE ABREVIATURAS ..................................................................... 419
PRIMERA PARTE. EL PENSAMIENTO FILOSÓFICO Y ANTROPOLÓGICO
DE LEONARDO POLO ................................................................................ 421
I. EL PENSAMIENTO FILOSÓFICO DE LEONARDO POLO ................... 421
1. PLANTEAMIENTO ......................................................................................... 421
2. MÉTODO ..................................................................................................... 427
II. ANTROPOLOGÍA TRASCENDENTAL. LA PERSONA HUMANA .... 432
1. LOS TRASCENDENTALES PERSONALES .......................................................... 432
1.1. Apertura interior ............................................................................... 437
1.2. Apertura hacia dentro ....................................................................... 440
2. ¿QUIÉN ES EL SER HUMANO? ....................................................................... 446
III. RELACIÓN ENTRE LA PERSONA HUMANA Y LA ESENCIA HU-
MANA ........................................................................................................... 448
1. LA MANIFESTACIÓN DEL SER: LA ESENCIA HUMANA ...................................... 448
2. LOS HÁBITOS .............................................................................................. 449
IV. LA ESENCIA HUMANA ........................................................................ 455
1. LA NOCIÓN DE ESENCIA HUMANA ................................................................ 455
SEGUNDA PARTE. LA ACCIÓN EDUCATIVA ................................................ 460
V. LA NOCIÓN DE EDUCACIÓN. ENSEÑAR Y APRENDER: DE LA
EXTERIORIDAD A LA INTERIORIDAD .................................................. 460
VI. EL SIGNIFICADO HUMANO DE LA EDUCACIÓN .......................... 463
1. EL CARÁCTER FILIAL DE LA PERSONA HUMANA ............................................ 463
2. LA CRISIS: RENUNCIA A LA FILIACIÓN ........................................................... 465
VII. LA TAREA DEL EDUCADOR ............................................................. 466
1. LA EDUCACIÓN DE LA ESENCIA HUMANA DEBE MIRAR A LA PERSONA HUMANA .... 466
2. MODELO DEL EDUCADOR: LA SINDÉRESIS .................................................... 467
VIII. LA FUNCIÓN EDUCATIVA DE LA FAMILIA .................................. 472
1. LA EDUCACIÓN EN EL ÁMBITO FAMILIAR ...................................................... 473
2. LA EDUCACIÓN DE LA AFECTIVIDAD ............................................................ 477
IX LA EDUCACIÓN COMO APRENDIZAJE ............................................ 479
1. EL NACIMIENTO PREMATURO DEL SER HUMANO ........................................... 479
X. EDUCAR LA INTELIGENCIA ............................................................... 480
1. EDUCAR LA IMAGINACIÓN ........................................................................... 481
XI. EDUCAR EL INTERÉS .......................................................................... 483
1. NATURALEZA DEL INTERÉS .......................................................................... 484
XII. EL CRECIMIENTO HUMANO: LAS VIRTUDES .............................. 485
1. EL CRECIMIENTO HUMANO: LA TENDENCIA A SER MEJOR .............................. 486
2. LAS VIRTUDES MORALES ............................................................................. 488
2.1. Cómo educar la virtud ...................................................................... 489
CONCLUSIONES ................................................................................................ 496
ÍNDICE DEL EXCERPTUM ........................................................................ 503
504 JESÚS MARÍA IZAGUIRRE RONDA
